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읽기능력은 학업 성취도를 결정하는 요한 기 학습기능일 뿐만 아니라, 기본
인 의사소통으로서 학교에서 하루의 많은 시간을 보내는 학생들에게 필수 인 요소
이다. 하지만 읽기부진을 보이는 학생들은 읽기에 한 어려움으로 낮은 읽기능력
을 보이고 있으며, 이는 학교에서 학업 성취뿐만 아니라 인 계 발달에도 어려움
을 겪게 된다.
많은 학생들이 읽기부진을 겪고 있다고 추정되고 있으며, 읽기부진은 주로 읽기를 
통해 학습이 이루어지는 교육 장에서 쉽게 확인될 수 있음에도 불구하고, 이들을 
지도하는 교사들의 심과 이해 부족으로 한 교육  서비스가 읽기부진 학생들
에게 제공되지 못하고 있다. 
읽기부진 학생들이 등학교 시기에 보이는 열등한 읽기유창성이 지속될 경우, 성
인기 읽기이해의 결함으로 발 할 수가 있다. 특히, 등학교 3~4학년의 경우 학교
에서 읽기유창성이 학습되는 시기이며, 이 시기 이후에는 등학교에서 읽기이해와 
련된 학습으로 넘어가게 된다. 따라서 3~4학년 시기의 읽기부진 학생에게 읽기유
창성 향상을 한 재는 다음 읽기단계 비를 해 필요하다.
읽기부진 학생들의 경우 읽기에 어려움이 있기 때문에 명시 인 수업방식이 선행
연구를 통해 효과 임이 밝 져 있다. 이에 비계설정(Scaffolding)의 원리를 기반으
로한 명시 인 수업은 교육  사각지 에 놓여있는 읽기부진 학생들에게 읽기유창
성 향상을 한 효과 인 수업방식이 될 수 있다.
이에 본 연구는 등학교 3~4학년 읽기부진 학생들을 상으로 읽기유창성 향상
을 한 비계설정 재 로그램을 실시하여, 국내 교육 장에서의 용 가능한 
증거기반 실제 여부를 확인하는 데 목 이 있다. 이에 따른 구체 인 연구문제는 
다음과 같다.
  연구문제 1. 비계설정 재 로그램이 읽기부진 등학생의 읽기유창성에 향
을 미치는가?
  연구문제 2. 비계설정 재 로그램이 읽기부진 등학생의 읽기이해에 향을 
미치는가?
  연구문제 3. 비계설정 재 로그램이 읽기부진 등학생의 읽기태도에 향을 
미치는가?
본 연구를 하여 경기도 고양시 I구에 치한 지역아동센터를 상으로 선별검
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사를 실시하 다. 이에 3학년 여학생 2명, 4학년 남학생 2명이 읽기부진 등학생으
로 선별되었으며, 총 4명의 학생들을 상으로 실험을 실시하 다. 비계설정 재 
로그램의 효과성을 검증하기 하여 단일 상 연구 설계인 상자간 다기 선
설계를 사용하 으며, 유지단계를 추가하여 기 선, 재, 유지 3단계로 설계하 다. 
재는 총 14주에 걸쳐 진행되었으며, 학생의 개인 사정으로 인한 1회 결석을 제외
하고 매주 1회 40분씩, 총 13회기를 실시하 다. 독립변인인 실험도구는 정 조
(2006)가 제시한 읽기발달 단계를 바탕으로 하여 체 읽기 단계를 설정하 으며, 
읽기나침반 읽기유창성편(김동일, 2017)의 지문을 활용하 다. 본 읽기 교수의 타당
성은 특수교육 문가  국어교사에게 타당도 검증을 실시하 다. 종속변인인 읽
기유창성, 읽기이해, 읽기태도를 측정하기 한 검사도구로는 BASA: Reading, 
BASA: Reading comprehension, 한국  등학생용 읽기태도 검사도구(KERAS)를 
실시하 다.
본 연구의 결과는 다음과 같다. 첫째, 읽기부진 등학생을 상으로 한 비계설정 
재 로그램은 읽기유창성 향상에 효과 이었다. 연구 상인 4명의 학생 모두 읽
기유창성이 향상된 모습을 보 다.
둘째, 읽기부진 등학생을 상으로 한 비계설정 재 로그램은 읽기이해의 향
상에 효과 이었다. 연구 상인 4명의 학생 모두 읽기이해의 향상을 보 다.
셋째, 읽기부진 등학생을 상으로 한 비계설정 재 로그램은 읽기태도의 변
화에는 향을 주지 못하 다. 사 , 사후에 실시한 읽기태도 수는 평균 0.5  상
승하 으나, 이는 읽기태도의 향상에는 향을 주지 못했다고 할 수 있다.
읽기부진 등학생을 상으로 한 비계설정 재 로그램은 국내의 교육 환경에 
용 가능한 효과 인 읽기교수라고 할 수 있다. 하지만 읽기유창성  읽기이해의 
향상에도 불구하고, 이러한 향상이 읽기태도의 향상으로 이어지지 못한 은 본 읽
기 교수의 한계 이라고 할 수 있다. 따라서 향후 읽기유창성  읽기이해뿐만 아
니라, 정의  역인 읽기태도의 향상을 가져올 수 있는 비계설정 략의 장기 이
고, 체계 인 읽기 교수 개발의 필요하다.
주 요 어 :  읽기부진,  비계설정,  읽기유 창 성
학번:  2 0 1 6 -2 1 6 5 1
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1. 연구의 필요성  목
읽기는 일상생활을 살아가는 데 있어서 필수 인 요소로서 읽기에 어려움이 있을 
경우, 일상생활과 학교 생활에서 많은 어려움을 나타낼 수 있다. 특히, 학령기 학생
들에게 있어서 읽기란 국어뿐만 아니라, 다른 교과목에서의 어려움으로 이어질 수 
있으며, 효율 인 학습이 발생하지 않기 때문에 반 인 학업성취도가 낮게 나타
날 수 있다(이일화, 김동일, 2003). 한 김길순(2007)은 읽기를 학령기 동안 습득해
야 하는 필수 인 수단으로서 국어뿐만 아니라 다른 교과목을 학습하기 해서 필
수 인 역할을 한다고 말하고 있다. 학습을 하는데 있어서 필수 인 요소인 읽기에 
있어서 어려움을 겪을 경우 이는 학업 인 부분에 있어서 낮은 성취수 을 보일 뿐
만 아니라, 정서 , 사회  응에도 부정 인 향을 미칠 수 있다. Hardin(1980)은 
읽기 곤란을 겪는 학생은 낮은 읽기 태도의 모습을 보이고, 자존감이 낮으며 학습
을 쉽게 포기하려는 경향을 보인다고 말하고 있다. 한 읽기의 어려움은 정서 인 
어려움으로 이어지며, 이는 학교 생활에서의 어려움을 넘어 성인기에도 교육의 기
회  직업에 제한을 갖게 되는 등의 문제 을 발생시키는 등 지속 인 문제를 일
으킨다(김선, 김경옥, 김수동, 임신동, 임혜숙, 한순미, 2002).
읽기는 학업  일상생활에 있어서 요한 부분을 차지함에도 불구하고, 실제 교
육 장에서는 읽기에 한 심이 낮아 읽기에 어려움이 있는 읽기부진 학생에 
한 교육  지원이 제 로 이루어지지 않고 있다. 장에서 사용하고 있는 읽기 학
습 지도는 교사의 문장 해설에 집 되어 있고, 수업의 주체가 학생이 아닌 교사로 
설정되어 있어 획일 이고 단편 인 모습을 보이고 있다(신 호, 1991).
따라서 읽기에 어려움이 있는 읽기부진 학생들은 학교 생활의 응과 학령기 이
후의 삶을 비하는데 있어서 조기 재가 필요하다고 할 수 있다. Matehr 등
(2011)은 읽기에 어려움을 보이는 학생들에게 가장 효과 인 읽기 교수는 명시  
교수(explicit instruction)라고 말하고 있다. 명시  교수는 도입(opening), 개
(body), 정리(closing)의 3단계로 이루어지며, 도입에서는 선행기술을 확인하고 학습
할 내용을 소개하며, 개에서는 새로운 학습에 한 교수가 이루어지며, 마지막 정
리에서는 학습한 내용을 복습하고 다음 수업 시간에 배울 내용을 안내 하게 된다. 
비계설정(Scaffolding) 교수는 명시  교수의 요소들을 사용하여 용할 수 있는 방
법으로서 학생들에게 성공을 확신하고, 자신감을 갖도록 할 수 있는 교수 방법이다
(Rosenshine, 1995). 읽기부진 증상을 보이는 학생의 경우 읽기에 한 어려움으로 
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인해 학업 스트 스와 고통을 경험하고 있으며, 이로 인해 학업에 한 낮은 자아 
존 감을 지니고 있기 때문에, 충분한 연습과 성공경험을  수 있는 비계설정에 
기반한 읽기 교수가 필요하다.
2. 연구 문제
  연구문제 1. 비계설정 재 로그램이 읽기부진 등학생의 읽기유창성에 향
을 미치는가?
  연구문제 2. 비계설정 재 로그램이 읽기부진 등학생의 읽기이해력에 향
을 미치는가?




Cain(2010)은 잠재력이 있음에도 불구하고, 래에 비해 읽기능력이 낮은 학생을 
읽기부진이라고 정의하 다. Jenkins와 Hanson(2007)은 읽기부진의 기 은 동일학
년 비 백분  25% 이하 라고 정의하 다. 
이를 종합해볼 때, 읽기부진이란 래에 비해 낮은 읽기능력을 보이며, 동일학년 
비 읽기성취 수 이 25% 이하인 학생을 읽기부진으로 정의할 수 있다. 읽기성취 
수 을 평가하기 해 기 학습기능 수행평가체제 읽기검사(Basic Academic Skills 
Assessment: Reading) 결과 25% 이하에 해당하는 학생들에 해당한다.
2) 비계설정
Bruner(1997)는 비계설정을 유능한 성인이 처음에는 극 으로 아동이 과제를 
수행하기 해 도움을 제공하지만, 차 과제를 아동에게 넘겨 으로서 아동이 학
습에 참여하는 원리라고 정의하 다. 성인이 지니고 있던 수행에 한 책임이 차 
아동에게로 이동한다는 에서 이를 ‘양도 원칙(hand over principle)’이라고 설명하
다. Greenfield(1984)는 비계설정을 처음에는 교사가 비계를 제공하지만 차 비계
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의 양을 여 학습자와 교사의 역할이 동등해지고, 후에는 학습자가 혼자서 수행할 
수 있도록 하는 원리를 비계설정이라고 하 다.
이를 종합해 볼 때, 비계설정이란 아동이 재 지니고 있는 수행 수 보다 더 어
려운 과제를 수행하기 해 일시 으로 도움을 제공하지만, 차 도움의 양을 여 
후에는 아동이 혼자 수행할 수 있도록 하는 원리라고 정의할 수 있다.
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Ⅱ. 이론  배경
1. 읽기부진
  1) 읽기부진의 정의
읽기부진의 개념을 알아보는 데 앞서 읽기장애와 같이 읽기부진과 련된 용어를 
정리하고자 한다. 읽기부진에 한 정확한 개념과 이해를 해서는 혼동될 수 있는 
용어들과의 차이 에 한 분석이 선행되어야 한다. Harryis와 Sipay(1980)은 이러
한 혼동될 수 있는 용어들에 해 다음과 같이 정의하고 있다. 래에 비해 읽기 
능력수 이나 지능이 히 낮은 경우 이를 읽기장애(reading disability), 래에 
비해 읽기능력이 낮지만 자신의 학습 능력에 어느 정도 도달한 경우, 이를 읽기 학
습 속도가 느리다고 하여 느린 학습자(slow learning in reading)라고 정의하고 있
다. 한 래와 비교하 을 때 래보다 더 높은 읽기능력을 보이고 있으나 자신
의 잠재 능력에 비해 실체 성취 수 이 상당히 낮은 경우에는 학력 성취 수 에 비
해 낮은 학습자(underachiever in reading), 읽기능력이 매우 낮은 경우로서 난독증
이나 특정학습장애와 같이 심각한 경우, 이를 심각한 읽기장애(sever disabled 
reader)로 정의하고 있다(김유미, 2004:24, 재인용). 읽기부진과 련된 용어와는 다
르게 읽기부진에 한 용어  연구들에서는 읽기부진에 해 천경록(1999)은 잠재
능력이 있지만, 읽기능력이 부족한 학생으로서 후천 인 요인에 의해, 그리고 환경
, 교육 인 향으로 해당 학년의 평균 인 독서능력에 비해 낮은 학생들을 일컫
는다고 말하고 있다. 김유미(2004)는 읽기활동을 수행할 수 있는 잠재능력이 있지
만, 래에 비해 읽기발달 수 이 매우 낮으며, 이를 교육  지원을 통해 개선이 가
능한 상태로 말하고 있다. 조연주(2008)는 후천 인 환경에 의해 최소한의 학업 성
취 수 에서 읽기 역에 도달하지 못한 학생으로서 이는 학교  가정에서의 노력
을 통해 극복할 수 있는 학습자로 정의하 다.
2) 읽기부진의 원인
읽기부진의 정의에서 알 수 있듯이 읽기부진의 주요 원인은 선천 인 요인보다는 
후천 인 요인을 원인으로 분석하는 선행연구들이 많다. 송 정(2002)은 읽기부진의 
원인을 환경 요인과 독자 요인으로 구분하 으며, 환경 요인은 가정환경과 학교환
경으로 다시 분류하 다. 한 김명옥(2005)은 읽기부진의 원인을 주의집 의 어려
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움, 시지각 능력의 결함, 음운인식  해독능력의 부족, 기억능력, 그리고 독해 략
의 부족 등 다섯 가지로 정리하 다.
선행연구에서 알 수 있듯이 읽기부진의 원인은 개인 내  결함도 있지만, 환경요
인. 즉, 후천 인 향을 읽기부진의 원인으로 분석하는 연구가 다수 있다. 특히 송
정(2002)은 환경요인을 가정환경과 학교환경으로 분류하 듯이 학생의 읽기능력
에 향을 미치는 환경요인은 학생이 가장 많은 시간을 보내는 가정과 학습이 이루
어지는 학교가 학생의 읽기에 요한 요소임을 알 수 있다. 
2.  읽기
  1) 읽기발달 단계
천경록(1999)은 Chall의 읽기 발달 단계를 참고하여 한  읽기 발달 단계를 7단계
로 구분하 다. 그 , 등학교 시기는 등학교 1~2학년을 읽기 입문기, 3~4학년
을 기  기능기, 5~6학년을 기  독해기로 각 단계를 규정하 다. 입문기인 등학
교 3~4학년의 경우 학습을 한 읽기가 시작되는 단계로서 본격 으로 읽기이해 단
계에 어드는 5~6학년 시기에 비하여 읽기유창성이 강조되는 시기이다.
등학교 1~6학년 동안 각 시기의 특징을 구체 으로 살펴보면 1~2학년은 읽기를 
한 학습을 하는 단계이다. 이 시기를 읽기 입문기라고 하며, 이 시기는 자를 읽
고, 이를 소리로 말 할 수 있게 되는 시기이다. 이 시기에는 말로 의사소통을 할 수 
있을 뿐만 아니라, 자를 배움으로서 자와 소리의 계를 익히는 단계이며, 읽기 
학습(learning to read) 시기에 해당된다(천경록, 1999). 읽기 입문기 시기에는 아동
이 음성언어에서 문자언어로 발달해가는 단계로서 해부호화 단계(decoding stage)
이며, 이 시기에 아동은 문자와 음 사이의 계를 학습하게 된다(Chall, 1983). 문자
와 음 사이의 계를 학습함으로서 단어와 문장 등을 읽을 수 있게 된다. 하지만  
읽을 수는 있지만 여 히 단어 재인에 있어서 문맥에 의존하는 단계라고 할 수 있
다(Spear-Swerling & Sternberg, 1994). 한 자를 읽을 수 있지만 아직 자동화
가 이루어지지 않는 단계이기 때문에 자를 읽고 단어재인에 있어서 여 히 많은 
노력과 시간을 필요로 하는 시기이다.
기  기능기인 3~4학년 시기는 독해를 한 5~6학년 과정으로 가기 에 유창하
게 읽기 시작하는 시기이다. 천경록(1999)은 이 시기를 학습 읽기(reading to learn)
라고 말하고 있으며, 이 시기에는 을 읽을 때 자로부터 이 자유로워지는 시
기라고 할 수 있다. 따라서 읽기유창성이 향상되는 시기가 등학교 3~4학년 시기
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이며, 읽기유창성이 향상될수록 자를 해독(decoding)하는 데 소비하는 시간과 노
력이 어든다고 할 수 있다. 박 민(2003)은 이 시기를 묵독에서 음독으로 이어지
는 ‘결정  시기’로 말하고 있으며, 이 시기에는 문자와 소리의 응 계를 정확하
게 알게 되기 때문에 기  기능기의 학생들은 읽는 자의 숫자가 증가하기 시작한
다. 이 시기에 읽기유창성이 확보되지 않으면, 향후 읽기활동에서 큰 제약을 받게 
된다.
기  독해기는 등학교 5~6학년에 해당되는 시기로서, 이 시기에는 기  기능기
에서 익힌 유창성을 바탕으로 에 한 해독(decoding)을 넘어서게 된다. 그동안 
문자와 음의 응 계가 요한 요소이며, 이에 한 자동화가 주요 화두 다면, 기
 독해기에서는 읽은 을 바탕으로 에 해 사실 , 추론  이해가 시작된다. 
학생들은 이 시기에 의 내용에 한 독해가 필요하기 때문에 을 읽는 다양한 
략과 방법들을 사용하게 된다.
천경록이 제시한 읽기발달단계는 <표 Ⅱ-2>와 같다.
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<표 Ⅱ-1> 읽기발달 단계
읽 기 발 달 읽기 발달 부진







음성 언어 시기, 읽







소 계 악, 읽기 






기  기능 발달, 음
독과 묵독의 과도기, 
학습 읽기의 시작, 








기  기능 숙달, 학
습 읽기의 시기, 의






5. 고 독해기 1~2학년
추론,  구조 악, 
작가의  악  




6. 읽기 략기 3~고1학년
인지, 읽기 략 
구사, 독자와 작자와
의 사회  상호작용








고양, 학문, 직업 세





읽기유창성(Reading fluency)이란 단어를 정확하고 빠르게 읽는 것과(Shinn, et 
al., 1992), 힘들이지 않으면서 빠르고 능숙하게 읽는 능력(Jager-Adams, 1990)으로 
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정의되어진다. Murray 등(2012)은 읽기유창성의 정의에는 속도가 포함될 뿐만 아니
라, 정확성, 운율, 그리고 이해도 포함되고 있다. Pikulski와 Chard(2005)는 읽기유창
성의 정의로서 이와 같은 것들을 모두 포함하여, 읽기유창성은 정확하고, 신속하며 
표 이 풍부한 음독으로 나타나며, 묵독 독해력을 가능하게 한다고 하 다. 읽기유
창성은 반 인 읽기능력에 한 지표를 제공하며, 복잡한 조화를 반 하기 때문
에, 읽기기술의 특징을 나타내는 명쾌하고 신뢰할만한 방법이 될 수 있다(Fuchs, 
Fuchs, Hosp, & Jenkins, 2001). 즉각 인 수행과 함께 읽기유창성을 성취할 수 있
기 때문에, 겉보기에는 힘들이지도 않고 많은 의식이나 주의 없이 읽기유창성은 자
율 으로 속도가 빨라지고, 성취되는 것처럼 보인다(Logan, 1997). 하지만, 읽기유창
성을 개발하기 해서는 반드시 낱말 해독 과정을 빠르게 처리해야 한다. 빠른 해
독을 해 자를 정확하고 빠르게 재인하고 인출하는 속도가 수반되어야 하며, 언
어  지식도 필요하다(Carlise, 2004). 읽기유창성과 읽기이해력은 서로 상호 인 
계이며(Farr & Carey 1986), 기 학습 단계에서는 읽기유창성이 읽기이해력을 
측하는 주요 지표로서 사용될 수 있다(Anderson, 1985). 등학교 학년의 경우 읽
기능력은 읽기유창성과 문자해독, 그리고 기본 인 독해력으로 구성되며, 읽기유창
성은 독해력의 필요조건이 될 수 있다(김동일, 1997). 하지만 독해력의 필요조건이
라고 할 수 있는 읽기유창성이 열등할 경우, 이는 청소년기와 성인기의 읽기어려움
으로 이어져 난독증 증상이 될 수 있다(Lyon, Shaywitz, & Shaywitz, 2003, p. 6). 
어를 제외한 다른 언어를 사용하는 국가에서 읽기유창성의 부족은 난독증을 보이
는 사람과 아닌 사람을 구별하는 가장 큰 특징(Tressoldi, Stella, & Faggella, 2001)
이므로 읽기유창성을 통해 읽기능력이 부진한 학생과 아닌 학생을 구별하는 것이 
요하다.
 3) 읽기이해
읽기이해(Reading comprehension)란 모든 읽기 활동의 궁극 인 목표이며, 과 
련된 개인의 지능으로부터 다양한 의미 있는 결과를 설명할 수 있는 종합 인 용
어이다(Hock & Mellard, 2005). 읽기이해를 성취하기 해서, 독자들은 단락의 심
내용을 확인하고, 의 내용을 요악하고, 에 제시된 정보에 해 질문을 만들어내
고, 그러한 질문들에 한 단서를  속에서 찾아내는 것과 같은 기술들을 사용해
야 한다(Curtis, 2002; Gersten, Fuchs, Williams, & Baker, et al., 2001). 한 문맥
으로부터 더 나아가 읽기이해를 성취하기 해서 에 제시된 과정이나 생각들에 
해서 시각  이미지를 떠올림으로서 추론하는 과정을 이끌어 낼 수 있어야 한다
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(Hock & Mellard, 2005). 이를 종합해보면 읽기이해는 단순히 자를 유창하게 읽
는 수 이 아닌 에 제시된 정보를 효율 으로 악하고,  속에 제시되지 않는 
부분을 추론할 수 있는 능력을 말하며, 이를 성취하기 해서는 이에 한 효율
인 기술들을 사용할 수 있어야 하는 것을 말한다.
Cutting 등(2009)은 읽기장애는 형 으로 읽기유창성 혹은/그리고 읽기이해력의 
결함으로 구성되어있다고 말하고 있다. 특정학습장애의 하  유형  하나인 난독
증 역시 읽기장애와 유사한 증상을 보이고 있으며, 읽기유창성  읽기이해력에 결
함이 있다. 따라서 읽기부진 학생의 읽기 능력을 향상시키기 해서는 읽기유창성
과 읽기이해력에 한 한 재가 제공되어야 한다. 읽기유창성과 읽기이해력 
향상을 한 재의 요성이 최근의 연구들에 의해서 많이 강조되고 있으며, 
Neddenriep 등(2011)은 읽기유창성 향상을 한 재는 읽기유창성 뿐만 아니라 읽
기이해력 향상에도 향을 미친다는 사실을 확인하 으며, Adams(1990)는 읽기이
해력의 요한 추가 인 측변수로서 읽기유창성을 제시하고 있다. 따라서 읽기부
진 증상을 보이는 등학교 학년 학생에게 읽기유창성에 한 재는 읽기유창성 
뿐만 아니라, 읽기이해력 향상을 도모할 수 있으며, 이를 통한 읽기 능력 향상은 향
후 성공 인 학업 수행과 학교 응에 정 인 효과를 가져 올 것이다.
  4) 읽기태도
태도란 개인과 련된 모든 상이나 상황에 한 반응에 직  는 역동 인 
향을 미치는 정신 , 신경  비상태로 경험을 통해 형성되는 것이다(김상호, 
1980). 한 Ajzen과 Fishbein(1980)은 태도를 주어진 상에 해 호의 이거나 비
호의 으로 일 성 있게 반응하는 학습된 경향으로 설명하고 있다. 태도에 한 정
의에서 알 수 있듯이 태도는 기본 으로 특정 상에 한 개인이 가지는 감정을 
뜻한다고 할 수 있다. 이러한 태도의 정의를 바탕으로 읽기태도의 정의를 살펴보면 
‘읽기 상황에 해서 학습자가 근을 하는지, 혹은 회피하는지와 련된 감정 체
계’(Alexander & Filler, 1976), 혹은 ‘읽기를 더 하거나 덜하도록 만드는 감정과 정
서를 동반한 마음의 상태’(Smith, 1989)라고 정의하고 있다. 한 Vacca 등(1989)은 
읽기태도를 읽기에 한 인지 , 정의 , 그리고 행동  요소를 포함하고 있다고 정
의하고 있다. 읽기태도와 련된 정의를 종합해보면 읽기태도는 ‘읽기상황에 해 
학습자가 보이는 인지 , 정의 , 행동 인 일 인 마음의 상태’라고 할 수 있다. 
기에 형성된 읽기태도는 이후에 변하기 어렵지만(Bullen, 1972), 읽기태도는 읽기
와 련된 과거의 경험, 교사의 태도 등에 향을 받기 때문에(양성욱, 2004) 장기
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으로 변할 수 있다. Tomkins와 Mcgee(1993)는 소리를 내어 읽어주는 활동은 학
생들에게 즐거운 활동으로서 문학 작품을 이해하는데 향을 미쳐 학생들이 성공
인 독자로 성장할 수 있다고 말하고 있다. 
3.  비계설정(Scaffolding)
1) 근 발달 역(Zone of Proximal Development)
근 발달 역이란 “독자 인 문제 해결에 의해 결정되는 실제  발달 수 과 성
인의 지도하에 는 보다 능력 있는 래들과 동을 통한 문제해결에 의해 결정되
는 잠재  발달 수 간의 간격”이다(Vygotsky, 1978). 근 발달 역의 개념에서 알 
수 있듯이 Vygotsky는 학습의 다음 단계로 나아가기 해서 아동이 자신보다 더 
뛰어난 어른이나 래들과의 상호작용을 통해서 가능하다고 말하고 있다. 재 학
생이 독립 으로 수행할 수 있는 수 은 ‘실제  수 ’이라고 하며, 어른이나 래
들과의 상호작용을 통해서 학습할 수 있는 수 을 ‘잠재  발달 수 ’이라 할 수 있
다. 학생은 잠재  발달 수 으로 도달하기 해서 어른이나 래의 도움을 받거나 
그들과의 상호작용을 통해 도달할 수 있으며, 이를 해 학생은 실제  수 보다 
한 단계 의 과제를 타인의 도움을 받음으로서 수행할 수 있게 된다. 근 발달




[그림 Ⅱ-1] 실제적 발달 수준과 잠재적 발달 수준의 변화
[그림 Ⅱ-1]에서 볼 수 있듯이 실제  발달 수 과 잠재  발달 수 은 고정되어 
있는 것이 아니라 지속 으로 변화한다. 실제  발달 수 이 근 발달 역을 지나 
잠재  발달 수 에 도달하게 되면, 잠재  발달 수 도 실제  발달 수 에 이르
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는 단계에 이르게 된다. 그 게 되면, 잠재  발달 수 이었던 부분이 실제  발달 
수 이 되고, 새로운 잠재  발달 수 이 설정되게 된다.
근 발달 역에 있는 행동과 기술은 역동 으로 지속해서 변화한다. 아동이 도움
을 필요로 하는 정도는 시간이 지남에 따라 달라지기 때문에 실제  발달 수 과 
근 발달 역, 그리고 잠재  발달 수 은 고정되어 있는 것이 아니라 항상 변화한
다는 것이다. 근 발달 역은 시간이 지남에 따라 다를뿐만 아니라, 아동 개개인마
다 성취수 이 다르기 때문에 다르다고 할 수 있다. 시간뿐만 아니라 근 발달 역
의 크기 한 아동에 따라 시간에 따라 다르기 때문에 근 발달 역을 정확하게 
악하고 이 역에서 아동의 교육이 이루어지도록 해야 한다. [그림 Ⅱ-2]는 근 발







[그림 Ⅱ-2] 근 발달 역의 역동  특성
그림에서 볼 수 있는 것처럼 실제  발달 수 과 근 발달 역을 지나 잠재  발
달 수 에 도달하면 더 높은 수 의 사고와 지식의 달성을 해 새로운 실제  발
달 수 을 만나게 된다. 끊임없이 이와 같은 순환  구조가 학습에서 이루어진다는 
에서 근 발달 역은 역동성이라는 특징을 지니고 있다.
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근 발달 역을 이해하는데 있어서 가장 요한 은 실제  발달 수 을 넘어 
근 발달 역에 도달하기 해서는 학생 혼자의 노력이 아닌 학생보다 더 유능한 
래 혹은 타인의 도움이 필요하다는 이다.
Tharp과 Gallimore(1988)은 근 발달 역을 통한 인지발달을 4단계 모형으로 제
시하 으며, 모형은 [그림 Ⅱ-3]과 같다.
[그림 Ⅱ-3] 인지발달 4단계 모형(한순미, 1999)
이 모형에서 주목할 은 타인의 도움과 자기도움(self-regulation)간의 계에 을 
맞추었다는 과 인지발달을 순환 인 과정으로 나타내었다는 이다. 이는 실제  발달 
수 과 잠재  발달 수 이 고정되어있는 것이 아니라 지속 으로 변화한다는 과 일
치하며, Tharp와 Gallimore(1988)가 제시한 인지모델 4단계를 구체 으로 살펴보면 다음
과 같다.
1단계는 자신보다 유능한 타자의 도움을 받아 이루어지는 단계이다. 이 때 아동에게는 
타인조 (other regulation)의 양과 종류, 그리고 과제의 성격이 아동의 연령과 수 에 
따라 다양하게 나타난다. 1단계에서는 근 발달 역에서 강조하는 바와 같이 아동보다 
유능한 래나 교사, 혹은 부모가 직  시범을 보여주거나 지시를 하게 된다. 아동은 자
신보다 유능한 상을 따라 모방하거나 이를 따르게 되며, 유능한 타인이 제공하는 언어
 상호작용. 즉, 화나 피드백 등을 통해 지  모방하고 있는 행동이 어떤 의미를 갖
는지를 이해하게 된다. 유능한 타인은 아동이 과제를 수행할 수 있도록 과제에 해서 
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안내하고, 시범을 제공하며 아동에게 필요한 도움을 다. 과제 수행의 책임이 유능한 
타인에서 아동에게로 이동 될 때 1단계는 끝이 난다.
2단계는 자신이 직  자신에게 도움을 주는 단계이다. 1단계에서는 유능한 타인에
게 받았던 도움  조 이 아동에게 이동하게 되며, 이를 바탕으로 아동은 과제를 
수행하게 된다. 아동이 직  자기조 을 할 때, 자기 지향  말(self-directed 
speech)과 같은 명백한 구두화로 이루어진다. 이와 같은 변화는 아동에게 큰 발달이 
이루어졌다는 것을 의미하며, 이러한 변화는 아동뿐만 아니라 성인들도 수행능력을 
향상시키는 과정에서 같이 나타나게 된다. 아동이 2단계에서 지시  언어가 더 
이상 필요가 없을 만큼 수행이 잘 진행되면, 더 이상 지시  언어를 사용하지 않게 
되며, 2단계가 끝이 나게 된다.
3단계는 1단계와 2단계를 통해 수행능력이 자동화되고, 내면화되며 화석화
(fossiled)되어 과제수행이 기존 단계에서보다 더욱 능숙해진다. 이 때, 수행수 이 
자동화되기 때문에 3단계 까지가 근 발달 역이라 할 수 있으며, 3단계에서부터
는 수행수 이 더 이상 잘 향상되지 않기 때문에 이 단계를 화석화된 단계로 표
을 한다.
4단계는 자동화 단계를 넘어서 다시 근 발달 역으로의 회귀가 이루어지는 단계
이다. Tharp와 Gallimore(1988)가 제시하는 인지모델 4단계의 특징인 순환  구조가 
이루어지는 단계라고 할 수 있다. 따라서 3단계의 자동화 단계를 지나 4단계에서는 
다시 근 발달 역으로 돌아가기 때문에 탈자동화가 이루어지며, 더 높은 수행단계
로 진입하기 해 새로운 능력을 발달시키는 단계가 된다. 
인지모델 4단계에서 알 수 있듯이 인간은 끊임없이 수행능력 향상을 해 발 을 
하고, 내면화 과정을 거치며 다시 더 높은 새로운 단계를 마주하게 된다. 평생에 걸
쳐 근 발달 역을 지나 다시 근 발달 역으로 회귀하게 되며, 이 과정 속에서 타
인조 , 자기조 , 그리고 자동화 과정이 반복 으로 이루어진다. 하지만, 이 과정은 
4단계인 타인조 , 자기조 , 자동화, 그리고 탈자동화의 단계로 규칙 인 양상을 
따르지만, 수행능력의 발달에 있어서 자기조 이 부족할 경우 타인조 로 체 될 
필요가 있다. 결과 으로 이 과정의 목 은 자동화 단계를 넘어 탈자동화 단계로 
가는 것이며, 이러한 과정 속에서는 자신보다 유능한 타인의 도움이 필수 으로 필
요하다는 것이다. 따라서 아동이 근 발달 역 내에 머물도록 할 때 유의해야할 
은 교사의 도움을 차 여나가 최종 으로는 과제 수행의 책임을 아동에게 넘어
갈 수 있도록 해야 한다.
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(2) 비계설정(Scaffolding)
비계(Scaffolding)란 건축 장에서 사용하는 용어로서 더 높은 층에서 일을 하기 
에 임시 으로 세워놓는 가설물이다. 한자로는 飛(날 비)와 階(섬돌 계)로 이루어
져 있으며, 한자에서 음가 뜻이 의미하는 바처럼 높은 곳으로 올라가기 해 짓는 
섬돌(디딤돌)을 바탕으로 오르는 것을 말한다. Scaffolding이라는 어 단어 한 
catafalicum이라는 ‘작업을 하기 한 ’를 의미하는 라틴어에서 비롯되었듯이 
scaffolding 한 무언가를 지탱하기 한 지지  역할을 한 다는 것을 알 수 있다. 
건축시설에서 사용하는 용어가 교육에서 사용되는 이유는 이 단어의 뜻이 교육에
서 추구하는 바와 매우 한 련이 있기 때문이다. 한 층 더 올라가기 해, 즉 
한 단계 더 올라가기 해 임시 으로 설치하는 가건물을 통해 바로 한 층 에서 
공사를 하고 건물을 지을 수가 있다. 이와 같은 원리는 학생의 재 수 에서 바로 
한 단계 로 도약하기 해서는 비계와 같은 임시 인 지지 가 필요하다는 것과 
같다고 할 수 있다.
비계설정은(Scaffolding)은 한 단계 더 높은 도약을 해 자기 자신이 아닌 다른 도움
을 일시 으로 받는다는 의미에서 Vygotsky의 근 발달 역과 그 의미가 통한다. 비
계설정 자체를 Vygotsky가 언 하거나 직  말하지는 않았지만, Vygotsky의 이론
을 용하여 Wood, Bruner, Ross 등에 의해 효과 인 교수를 연구하면서 리 알
려지게 되었다. 비계는 건물을 지을 때 장에서 손이 닿지 않는 높은 곳의 작업을 
하기 해 임시 으로 설치하는 발 을 지탱하기 한 가구조물로서 일시 으로 구
조물을 지지(support)하는 역할을 한다. 비계설정을 인지  학습과 련지어 볼 때, 
아동이 재 지니고 있는 수행 수 보다 더 어려운 과제를 수행하기 해 일시 으
로 지지해주기 한 도움이 필요하다. 이와 같은 지지 인 상황(supportive 
situation)은 아동이 더 높은 단계로 향상되는 데 있어서 비계와 같은 역할을 한다
고 할 수 있다. 특히, 비계설정에서 Vygotsky는 비계설정 제공을 해 언어  상호
작용을 강조하 다. 이러한 근 발달 역 내에서 언어의 상호작용을 통한 도움을 
‘비계설정’이라고 하 으며, 이를 교수 활동에서 요한 요소라고 하 다. 이를 종합
해 보면, 교수 활동에 있어서 학생이 혼자서 수행할 수 없는 과제에 해서 학생이 
과제를 수행할 수 있도록 제공하는 교사의 언어 , 는 비언어  도움이라 할 수 
있다.
근 발달 역과 비계설정을 함께 용해 볼 때, 학생이 인지모델 4단계  1단계에서 
타인의 도움을 받는 부분이 비계설정과 유사하다고 할 수 있다. Woods 등(1976)은 학생
이 더 높은 수 에서 수행할 수 있기 해서는 근 발달 역에서 비계설정을 제공해야 
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한다고 말하고 있다. 과제 수행 시 비계설정을 제공하 다고 해서 과제의 난이도나 내용
이 변하지는 않지만, 이 때 유능한 타인에 의해서 도움, 즉 비계설정을 제공받게 되면 
과제를 수행하는 데 있어서 시간과 노력을 약할 수 있다. 한, 비계설정 제공을 차 
여나가면서 기존에 제공하던 도움을 여 나가는 동시에 학생이 과제를 수행하는데 
있어서 더 많은 책임을 지닐 수 있도록 한다. 비계설정의 핵심이 여기에 있는데 유능한 
타인이 반에는 과제 수행에 해 많은 책임을 가져 도움을 많이 제공하지만, 이를 
차 임으로서 학생이 온 하게 혼자서 과제수행을 할 수 있도록 하는 것이다. 
Vygotsky가 언어의 역할을 강조하 듯이, 이때 단순히 비계설정만 제공하는 것이 아니
라, 학습자가 과제에 해서 흥미를 잃지 않고 성공 으로 마치 수 있도록 칭찬이나 격
려와 같은 도움도 함께 주는 것이 좋다.
교사는 수업 상황에서 주의할 은 비계설정을 제공하는 상황 속에서 교사가 온 히 
문제 해결을 해서는 안 된다는 것이다. 교사는 학생과의 상호작용을 통해 학습이 진행됨
에 따라 학생이 독립 으로 문제를 해결할 수 있도록 이끌어  수 있어야 한다.
Berk와 Winsler(1995)는 비계설정의 구성요소  목표를 제시하 으며, 송선희(2003)
은 이를 다음과 같이 다섯 가지로 정리하 다.
첫 번째는 공동의 문제해결이다. 비계설정 개념에서 알 수 있듯이 교사 혼자서, 혹은 
학생 혼자서 문제 해결을 하지 않는다. 교사와 학생이 함께 문제를 해결하며, 사람들은 
다른 사람들과 함께 문제 해결에 임할 때 극 으로 몰입되기에 잘 학습할 수 있게 된
다(Brown, Collins, & Duguid, 1989).
두 번째는 상호주 성이다. 과제를 수행하기 해 학생과 교사는 함께 력하고, 상호
작용하여 수행하게 된다. 하지만, 학생과 교사는 해당 문제에 해 다르게 이해하고 있
는 상태로 시작하게 되지만, 서로 상호작용을 통해 공통된 목표를 달성할 수 있게 된다.
세 번째는 따뜻함과 반응이다. 비계설정은 력과 도움뿐만 아니라, 정서 인 분 기 
한 요한 요소로 포함하고 있다. 학생이 자신의 능력보다 어려운 과제에 도 하고, 
이를 완수하기 해서는 교사의 따뜻한 반응이 있어야 가능하다. 이러한 정서  따뜻함
이 있을 때 학생은 과제에 집 할 수 있고, 그 능력이 극 화될 수 있다.
네 번째는 학생이 문제해결 과정에서 근 발달 역에서 머물도록 하는 것이다. 학생들
이 문제를 해결하는 과정 속에서 두 가지 방법으로 근 발달 역에 머물도록 할 수 있
는데 첫 번째는 과제, 두 번째는 개입의 정도이다. 학생에게 당히 도 인 수 의 과
제가 제공되어야 하며, 이를 한 주변 환경 한 제공되어야 한다. 두 번째는 학생의 
능력에 맞게 교사의 개입의 양을 조 하는 것으로서 이러한 두 가지 방법을 통해 학생
이 근 발달 역에서 머물도록 할 수 있다.
마지막으로는 학생이 자기 조  훈련을 하도록 하는 것이다. 학생이 혼자 수행을 할 
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수 있게 되는 수 이 될 경우 교사는 더 이상의 개입을 멈추어야 하며, 학생이 곤경에 
빠지거나 진 을 보이지 않을 때에만 개입하도록 해야 한다.
Pearson과 Callagher(1983)은 비계설정을 활용한 읽기수업에 있어서 책임이 교사에게
서 학생에게로 옮겨지는 과정을 [그림 Ⅱ-4]으로 나타내었다.
[그림 Ⅱ-4] 읽기 연습에 대한 책임의 비율 변화
  4.  다기 선설계(Multiple baselin across subjects)
1) 다기 선 설계
다기 선설계는 반 설계의 단 을 보완할 수 있는 방법이다. 반 설계는 재
를 간에 제거해야 한다는 윤리 인 문제 을 가지고 있지만, 다기 선설계를 
실시하기 해서는 반드시 다음과 같은 네 가지의 조건을 충족해야 한다(이소 , 박
은혜 & 김 태, 2000). 첫째는 기 선을 측정은 최소 세 가지 이상의 행동, 상황, 
상자간에 동시에 실시되어야 한다. 둘째로, 모든 기 선이 안정 인 모습을 보일 
때, 첫 번째 기 선에 재를 시작해야 한다. 셋째로, 첫 번째 기 선에서 재의 
효과가 나타나기 시작할 때, 두 번째 기 선에 한 재가 실시되어야 한다. 마지
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막으로, 와 같은 차를 다른 기 선에도 동일하게 계속 으로 진행해야 한다.
2) 상자간 다기 선 설계
상자간 다기 선 설계는 다기 선 설계의 한 유형으로서 한 명 이상의 
상자를 상으로 할 때 용할 수 있는 방법이다. 이 때 요한 은 각 상자들
은 같은 재에 비슷한 반응을 보일만큼 동질 이어야 하며, 다른 상자의 변화에 
향을 받지 않을 만큼 독립 이어야 한다. 만약 한 장소에서 한 상자에게 재
가 이루어진다면, 다른 상자가 이를 모델링, 리 강화 등을 통해서 행동의 변화
가 일어날 수 있기 때문에 이에 한 통제가 요하다. 무엇보다 재의 효과성을 
검증하기 해선 각 상자들이 동질 이어야 한다는 이 요하기 때문에 상자
를 선별하는 과정에 특히 유의해야 한다. 상자간 다기 선 설계는 가장 나 에 
재가 시작하는 상자의 경우 긴 기 선 기간 때문에 상자가 도에 포기하거




  1) 연구 상의 선정
본 연구는 경기도 북부에 치한 지역아동센터 3, 4학년 학생들  읽기에 어려움
이 있는 읽기부진 학생을 4명을 상으로 하 다. 이미애(2012)에 따르면, 읽기유창
성은 고학년보다 학년에서, 일반학생이 읽기부진 학생보다 유의미하게 높은 수행
력을 보이고 있다. 한 등학교 학년 때 발생하는 상당수의 학업  응의 어
려움은 읽기능력의 습득과 련이 있다(이경희, 양민화, 이애진, 김보배, 2013). 따라
서 등학교 학년 시기에 이러한 읽기능력의 문제로 인해 읽기뿐만 아니라 반
인 학업수행과 학교생활의 응을 해서 읽기능력과 련된 조기 재는 요하
다. 한 Chall(1983)은 등학교 2, 3학년은 인쇄물(print)에 의존하는 읽기행동에서 
벗어나 능숙한 독자(reader)로 진입하는 단계로 설정하 기 때문에, 해당 학년이 향
후 능숙한 독자로 성장하는 데 있어서 요한 단계라고 할 수 있다. 교육 계자들
은 구체 인 읽기이해 교수가 등학교 학년 때 제공되어야 한다고 강조한다
(Oakhill & Cain, 2007). 한 미국의 No Child Left Behind(NCLB; 2001)와 the 
Individuals with Disabilities Education Improvement Act (IDEIA; 2004)에서도 법
으로 기 읽기 수는 읽기이해 실제가 포함되어야 한다고 강조하고 있다. 국내의 
경우 기 학력 검사를 등학교 3학년부터 실시하고 있으며, 등학교 3~4학년이 
문자 해독 능력을 주로 다루기 시작하는 단계이다(천경록, 2004). 1~3학년에 읽기를 
유창하게 하지 못한다면, 읽기는 앞으로도 계속 힘들어지며 읽기를 피하려는 모습
을 보이고 결국 더욱 악화될 것이다(Chall, 1996). 따라서 최종 으로 등학교 3~4
학년 학생을 연구 상으로 선정하 다.
연구 상의 선정 과정은 3단계를 거쳐 이루어졌다. 먼  경기도 고양시에 있는 지
역아동센터  본 연구의 선별과정 차에 동의한 지역아동센터를 상으로 학습장
애선별검사(Learning Disabilities Screening Test: LDST, 김동일, 2012)를 실시하여 
원 수 33  이상인 잠재  험군에 해당되고, 기 학습기능 수행평가체제: 읽기이
해검사(BASA: Reading comprehension)를 실시하 다. 읽기이해 부진의 기 인 동
일 학년 비 백분  25 이하(Jenkins & Hanson, 2007)에 해당되며, 그리고 평소 
읽기학습에서 능숙하지 못한 학생을 해당학교 담임교사들에게 1차 으로 추천받았
다. 이후 1차 으로 선별된 학생들을 상으로 난독증 선별 체크리스트(김윤옥, 변
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찬석, 강옥려 & 우정한 2014)를 실시하여 원 수 39  이상인 난독증 험 의심 
이상을 보이며, DSM-5에서 학습장애 진단기 으로 사용하고 있는 지능검사 
K-WISC Ⅳ 결과 IQ 75 이상의 정상 인 지능을 보인 학생 4명을 최종 선정하
다. 그리고 마지막으로 읽기유창성에 결함이 있는 학생을 선별하기 해 읽기유창
성검사(BASA: Reading)를 실시하여 하  15%에 해당하는 학생들을 최종 으로 선
별하 다.
  1. 학습장애선별검사 LDST(김동일, 2012)를 실시하여 학습장애 잠재  험군에 
해당하는 학생
  2. 기 학습기능 수행평가체제: 읽기이해검사(BASA: Reading comprehension) 결
과 백분  25 이하인 학생
  3. 난독증 선별 체크리스트를 실시하여 난독증 험 의심 이상을 보이는 학생
  4. 지능검사 K-WISC Ⅳ 결과 IQ 75 이상의 정상 인 지능을 보인 학생
  5. 기 학습기능 수행평가체제: 읽기(BASA: Reading) 결과 백분  25 이하인 학생








[그림 Ⅲ-1] 연구 상자 선정 차
  
  2)  연구 상의 특성
    
    가. 연구 상의 일반 인 특성
4명의 연구 상에 한 기본 인 정보  일반 인 특성은 지역아동센터에서 근
무하는 담임선생님과의 면담을 통하여 수집되었으며, 그 특성은 다음 <표 Ⅲ-1>과 
<표 Ⅲ-2>와 같다.
- 20 -




LDST 고 험군 잠재  험군
BASA 읽기이해 13% 1%
K-WISC Ⅳ 97 89
DySC 고 험 험
BASA 읽기 7.64% 5.48%
발달 과정상 특성
- 부모  지역아동센터 교사
는 단순히 학업 인 부분에 
학생이 심이 없어서 성취
수 이 낮다고 생각하고 있
으며, 재 읽기부진에 
해서는 심각하게 생각하고 
있지 않음
- 가정에서 자녀의 학업에는 
심이 없으며, 사교육을 
따로 받은 경험이 없음
- 형제자매 계는 언니, 여
동생, 본인으로 3명이며, 그 
 언니가 정신지체 2 임
- 부모와 함께 살고 있으며, 
특히 어머니가 학생의 학업
에 심이 굉장히 많음
- 어머니의 교육열이 높아 
재 학원  학습지를 총 5
개 하고 있음
- 가성에서 학생이 읽기부진
이라는  사실에 해 의아
해 하고 있으며, 단지 학업
성취 속도가 낮은 것이라고 
생각하고 있음
- 형제자매는 없음
정서  성격  
특성
- 학업에 심은 없지만, 끈
기가 있어 과제를 제시했을 
때 끝까지 풀어내려고 하는 
고집이 있음
- 집 력은 짧은 편임
- 교우 계는 좋은 편이며, 
활발하고 웃음이 많음
- 활발하고 유머가 있어 친구
들과의 계는 좋은 편이
며, 래들로부터 인기가 
많은 편임
- 어머니의 지나친 교육열로 
인해 공부를 하는 것에 
해 거부감이 굉장히 강함
- 집 력이 짧은 편이며, 조
 어려운 학습내용을 하
게 되면 쉽게 포기하는 경
향이 있음
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LDST 잠재  험군 잠재  험군
BASA 읽기이해 1% 3%
K-WISC Ⅳ 86 109
DySC 험 험
BASA 읽기 1.79% 12.10%
발달 과정상 특성
- 부모와 함께 살고 있으며, 
가정형편이 좋지는 못한 편
임
- 좋지 못한 가정형편 탓에 
가정에서 학생의 학업에 
해서 신경 쓰지 못하고, 
심이 없음
- 사교육을 따로 받고 있지 
않고 있음
- 편부모가정으로서 어머니와 
함께 살고 있으며, 
어머니가 어린 나이에 
학생을 출산하 음
- 어머니는 학생의 학업에 
심이 없음
- 형제자매는 없으며, 따로 
받고 있는 사교육은 없음
정서  성격  
특성
- 말더듬 증상 때문에 교우
계에서 자신감이 많이 부족
한 편이며, 내성 인 성격
임
- 여린 성격을 갖고 있으며, 
물이 많은 편임
- 집 력이 짧은 편이며, 학
업에 해서는 심이 없음
- 교우 계가 좋은 편은 아니
며, 지역아동센터 내에서 
혼자 있는 시간이 많음
- 조  폭력 인 성향을 지니
고 있으며, 장난으로 물건
을 던지는 등의 행동을 자
주 보임
- 활발한 편이며, 래 친구
들과도 잘 어울리고 있음
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    나. 연구 상의 읽기유창성 특성
<표 Ⅲ-3> 연구 상의 읽기유창성 특성(1)




- 자음에 자음이 있는 자가 
나타나는 경우 정확하게 읽기
해 한 번 쉬었다가 읽는 경
향이 있으며, 멈추지 않고 읽
을 경우 자음 발음이 아니라 
ㄱ, ㄷ, ㅅ 등으로 읽는 읽어버
리는 경우가 많음
- 자음이 있는 자의 경우 많
이 정확하게 읽지 못하는 경우
가 많으며, 자음이 있는 단
어 앞에서 주 하는 모습을 자
주 보임
- ㄴ 이 들어가는 자의 경우 
ㅇ으로 읽는 오류를 보이는 경
우가 있음
모음
- 모음의 경우에는 단모음  
ㅐ,ㅔ 가 나올 경우 한 번 쉬
었다가 읽음. 다만, 한 번 쉬었
다가 읽으면 틀리게 읽지는 않
으며, 단지 유창하기 읽지 못
하는 오류를 보임
- 모음은 단모음 에서 ㅐ, ㅔ 
가 나올 경우 틀리게 읽는 오
류를 자주 보임
- 이 모음에서 ㅢ, ㅝ 가 나올 
경우 읽기를 주 하는 모습을 
보이며, 잘못 읽는 오류를 보
임
받침
- 받침의 경우 겹받침은 틀리지 
않고, 잘 읽으나 ㅂ 받침이 나
올 경우 오류를 많이 보임. 정
확하게 읽기 해 한 번 쉬었
다가 읽어도 ㅂ받침을 틀리게 
발음하는 경우가 있음
- ㅂ 받침 다음으로는 ㄴ 받침에
서 오류를 많이 보임. ㅇ으로 
읽는 경우도 많으며, ㄴ받침이 
있는 경우 자연스럽게 읽지 못
하고, 한 번 쉬었다가 읽는 경
우가 많음 
- ㄴ 받침에서 잘못 읽거나 멈추
는 경우가 많음. 잘못 읽을 때
는 ㅁ, ㅇ으로 바꿔서 읽는 오
류를 많이 보임
기타
- 체 으로 을 읽을 때 연음
을 잘 리하지 못하는 모습을 
보임
- 기본 으로 을 읽어 내려가
는 속도가 래에 비해 느린 
편이며, 을 읽어 내려갈 때 
조사를 읽지 않거나 잘못 읽는 
경우가 많음
- 을 읽는 속도가 체 으로 
래에 비해 느린 편이며, 
을 읽을 때 조사를 읽지 않거
나 다르게 읽는 경우가 다수 
발견됨
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<표 Ⅲ-4> 연구 상의 읽기유창성 특성(2)





- 자음  자음이 있는 단어를 
잘 읽지 못하는 모습을 보임
- 자음이 있는 단어가 나올 경
우 정확하게 읽기 해 한 번 
쉬었다가 읽는 모습을 보임
모음
- 모음은 이 모음에서 특히 어
려워하는 모습을 보임. ㅘ, ㅢ, 
ㅝ와 같은 이 모음이 나올 경
우 더듬거리면서 머뭇거리는 
모습을 자주 모임 
- 모음은 단모음  ㅐ, ㅔ에서 
잘못 읽는 오유를 보임.
- 이 모음  ㅢ를 어려워하
는데 단모음 ㅐ, ㅔ 와 혼동하
여 읽는 경우가 많으며, ㅢ, ㅐ, 
ㅔ에서 시간이 많이 지체되는 
모습을 보임 
받침
- 체 으로 받침 발음을 명확
하게 하지 못함
- 받침 발음의 경우 받침 발음이
라고 알아 들을 수는 있지만, 
명확하게 발음을 하지 못함
- ㄴ 받침이 있는 자에서 잘못 
읽거나 시간이 많이 지체되는 
모습을 보임. 를 들어 은, 는 
이 있는 자의 경우 의로 읽
는 모습을 자주 보임
기타
- 연구 참여 상 학생들이 기본
으로 읽기유창성 속도가 느
린 편이지만 그  가장 유창
성 속도가 느린 모습을 보임
- 받침 발음을 정확하게 하지 못
하는 모습에서 볼 수 있듯이 
을 읽어가면서 연음 발음을 
잘 하지 못하는 모습을 보임. 
를 들어 ‘있었습니다’를 자 
그 로 [있었습니다] 로 읽는 
등의 못습을 보임
- 조사를 다른 자로 치하거
나 생략하는 등의 오류를 보임
- 래에 비해 을 읽는 속도가 
느린 편임
- 띄어쓰기  연음 발음을 잘 
하지 못하여, 을 문맥의 느
낌을 잘 살려서 읽지 못하는 
모습을 보임
- 의 조사를 다른 자로 치




본 연구는 비계설정 재 로그램이 읽기부진 학생의 읽기유창성, 읽기이해, 그
리고 읽기태도에 미치는 효과를 알아보기 한 것으로, 독립변인은 비계설정 재 
로그램이며, 종속변인은 읽기유창성, 읽기이해, 그리고 읽기태도이다.
읽기유창성과 읽기이해에 한 비계설정 재 로그램의 효과를 알아보기 해 
단일 상연구 방법  하나인 상자간 다기 선 설계를 사용하 다. 다기 선 
설계는 읽기와 같이 학습되어버리는 경우는 반 될 수 없는 성질을 지니고 있으므
로, 독립변인인 재 로그램의 효과성을 증명하기에 효과 이며, 각각 다른 장소, 
시간에서 재가 진행된다는 을 고려했을 때, 상자간 다기 선 설계에서 고
려해야 할 요소인 모델링과 같은 부분들을 통제할 수 있다.
3. 연구 도구
  1) 상 선정 도구
  
   가. 난독증 선별 체크리스트(DySC)
난독증 선별 체크리스트(dyslexia screening scale: DySC)는 읽기성취검사와 읽기
인지처리검사 역으로 구성되어있다. 읽기성취 역은 단어인지, 읽기유창성, 읽기
이해로, 읽기인지처리 역은 자모지식, 음운인식, 음운기억, 빠른자동이름 기, 어휘
지식, 듣기이해, 구어기술, 철자법으로 각각 3개와 8개, 총 11개의 소검사로 구성되
어 있다. 검사 상은 등학교 1~6학년이며, 교육경력이 2년 이상이거나, 해당 학생
을 가르친 기간이 최소 3개월 이상이 되는 검사자가 각 문항에 답하는 형식으로서 
약 15분의 시간이 소요가 된다. 검사 결과 39~42 이면 난독증 험 의심, 43~57
이면 난독증 고 험 의심, 58  이상이면 난독증 합으로 정하게 된다. 체크리
스트는 한국학습장애학회 웹사이트에서 확인할 수 있으며, 본 검사의 신뢰도는 
Cronbach 알  계수 .856이다.
    나. 학습장애선별검사(LDST)
학습장애선별검사(Learning Disabilities Screening Test, 김동일, 2012)는 학습장
애 선별을 한 검사도구로서 등학교 1~6학년 학생들을 상으로 한 검사이다 
등학교 1~2학년의 경우 학생의 읽기수 을 고려하여 교사나 학부모가 직  찰하
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여 검사지를 작성하는 교사 찰척도(LDST-O)를 사용하며, 3~6학년의 경우 직  학
생이 자신의 상태를 보고하는 학생자가진단척도(LDST-S)를 사용한다. 본 검사는 
수용언어(읽기), 표 언어(말하기  쓰기), 수학, 주의집   조직화, 사회성으로 
구성되어있으며, 검사 결과 원 수가 32  이하일 경우 일반군, 32-41 은 잠재  
험군, 그리고 42  이상은 고 험군으로 분류한다. 신뢰도는 Cronbach 알  계수 
0.75이며, 타당도는 NFI, CFI, NNFI 값이 각각 .975, .986, .970이다.
    다. 기 학습기능 수행평가체제: 읽기이해검사(BASA: Reading comprehension)
기 학습기능 수행평가체제: 읽기이해검사(Basic Academic Skills Assessment: 
Reading comprehension, 김동일, 2017)는 읽기이해력을 측정하는 검사도구이다. 본 
검사는 교육과정 심측정(CBM)에 근거하여 3~6학년을 상으로 각 학년별로 검사
가 가능하도록 개발되었으며, 교육과정 심측정의 원리에 맞게 읽기이해력을 측정
하는 문항들은 등학교 국어교과서에 수록된 작품들을 바탕으로 하고 있다. 기
선을 설정하는 기 평가 1회와 향후 진 도를 측정하기 한 형성평가 3회로 이루
어져 있으며, 3~6학년 학생들의 집 력과 학습태도를 고려하여 3학년 20문항, 4학년 
23문항, 5학년 28문항, 그리고 6학년 30문항이다. 기 평가와 형성평가 모두 학생들
의 읽기이해력을 측정하기 해 복지문은 없으며, 사실  이해, 추론  이해, 평
가  이해에 한 성취수 을 측정할 수 있도록 3가지 역을 묻는 문항으로 구성
되어 있다. 제한시간은 3~6학년 모두 15분이다.
    라. 한국 웩슬러 아동지능검사 4 (K-WISC Ⅳ)
아동지능검사 K-WISC-Ⅳ는 6세부터 16세까지 아동의 인지  능력을 측정하기 
하여 개별 으로 실시하는 심리검사이다. 검사 소요시간은 략 으로 65~80분정
도 소요되며, 각 검사문항은 언어이해지표(VC), 지각추론지표(PRI), 작업기억지표
(WMI), 그리고 처리속도지표(PSI)로 구성되어있다. 4개의 지표의 환산 수의 합계
를 통해 체 IQ를 추정하며, 체 IQ는 동일 연령 의 규 집단에서 아동의 수행
에 한 상 인 치를 알려 다. 해당 검사는 학생의 반 인 인지  기능에 
한 포 인 평가를 해 사용될 수 있으며, 지 역의 학 하 역에서의 강
과 약 을 평가할 수 있다. 한 체 IQ를 포함하여 각 하 검사와 소검사를 바탕
으로 임상장면뿐만 아니라 교육장면에서 학생에 한 지원 역을 결정하는 데 있어
서 유용하게 사용된다.
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  마. 기 학습기능 수행평가체제: 읽기검사(BASA: Reading)
기 학습기능 수행평가체제: 읽기검사(Basic Academic Skills Assessment: 
Reading, 김동일, 2017)는 읽기유창성을 측정하는 검사도구이다. 본 검사는 교육과
정 심측정(CBM)에 근거하여 1~6학학년을 상으로 실시하도록, 교육과정 심측정
의 원리에 맞게 읽기유창성을 측정할 수 있도록 제작되었다. 기 선을 설정하는 기
평가 3회와 향후 진 도를 측정하기 한 형성평가 22회로 이루어져 있다. 각 형
성평가는 1분동안 학생이 정확하게 읽은 자 수를 계산하여 기록하며, 이를 통해 
학생의 진 도를 기록하게 된다. 본 검사의 신뢰도는 .89이다.
  2) 수행 수  검사도구
    가. 기 학습기능 수행평가체제: 읽기검사(BASA: Reading)
기 학습기능 수행평가체제: 읽기검사(Basic Academic Skills Assessment: 
Reading, 김동일, 2000)는 읽기유창성을 측정하는 검사도구이다. 본 검사는 교육과
정 심측정(Curriculum-Based Measurement)에 근거하여 제작되었으며, 등학교 
1-3학년 학생들의 읽기유창성을 측정하는 검사 도구이다. 기 선을 설정하기 해 
학생은 읽기검사자료 1-(1), 1-(2), 1-(1) 순서로 총 3회 실시하며, 각각 1분 동안 
정확하게 읽은 음 수를 세어 기록한다. 음 수를 기록하면서, 틀린 유형을 기록한
다. 틀린 유형으로는 표 으로 생략, 첨가, 치, 반복 등이 있으며, 이를 토 로 
학생의 오류 패턴과 유형을 악한다. 총 3회 실시한 검사로부터 앙값을 해당 학
생의 표 수로 설정하며, 표 수를 바탕으로 학생이 달성해야 할 진 도를 결
정하는데 이를 목표선이라 한다. 학생이 재회기가 거듭되면서 기울기에 한참 미
치지 못하거나, 재에 반응하지 않는다면 재방법에 변화를 주며, 목표선에 약간 
못미칠 경우 재회기를 늘리거나 기존의 목표선을 낮추도록 한다. 만약, 진 도가 
목표선보다 높게 나타난다면 목표선을 다시 더 높게 수정하도록 한다. 1~3학년까지
의 규 을 제공하고 있으며, 각 학년마다 다른 규 을 용하고 있다. 따라서 학년
마다 기 선과 진 도가 다르며, 4~6학년의 경우에는 3학년의 기 선과 진 도를 
사용하도록 한다. 진 도는 각기 다른 내용을 포함하고 있는 형성평가 검사지가 총 
22개가 있으며, 형성평가를 실시할 때마다 맞은 음 수를 계산하여 진 도를 기록
하게 된다.
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    나. 기 학습기능 수행평가체제: 읽기이해검사(BASA: Reading comprehension)
기 학습기능 수행평가체제: 읽기이해검사(Basic Academic Skills Assessment: 
Reading comprehension)은 상자 선정시 사용하 던 검사도구이다. 읽기이해 검사
는 총 4개로 구성되어 있으며, 각 검사지는 같은 유형으로 구성된 동형검사이다. 
상자 선정 과정에서 사용하 던 본검사 이외에 같은 형식의 동형검사를 추가로 3회 
실시함으로서 학생의 읽기이해력의 향상수 을 확인할 수 있다. 읽기이해검사는 
3~6학년 까지 총 4개 학년으로 구성되어 있으며, 각 학년마다 1개의 본검사와 3개
의 동형검사가 있어 총 16개의 검사로 구성되어 있다. 각 검사는 사실  이해, 추론
 이해, 평가  이해를 묻는 문항으로 구성되어 있어 학생이 읽기이해 역  어
느 역에서 강 과 약 을 갖고 있는지를 악할 수 있다. 3학년은 총 20문항으로 
사실  이해 11문항, 추론  이해 7문항, 평가  이해 2문항으로 구성되어 있으며, 
4학년은 사실  이해 11문항, 추론  이해 7문항, 평가  이해 5문항으로 구성되어 
있다. 5학년은 사실  이해 13문항, 추론  이해 9문항, 평가  이해 5문항으로 구
성되어 있으며, 6학년은 사실  이해 15문항, 추론  이해 10문항, 평가  이해 5문
항으로 구성되어 있다.
    다. 한국  등학생용 읽기태도 검사 도구
등학교 읽기태도 검사는 Mckenna와 Kear(1990)가 제작하고, 윤 채(2002)가 국내 
상황에 맞추어 ‘ 등학교 읽기태도 검사’로 번안하 다. 총 20문항으로 구성되어있
으며, 1-10번 문항은 여가를 한 읽기태도(reading attitude toward recreation)로서 
40  만 이며, 11-20번 문항은 학습을 한 읽기태도(Reading attitude toward 
learning)으로 40  만 이다. 각 하 역의 수를 합산하여 총  80 으로 구성
되어 있어있다. 각 문항은 Likert형 4  척도로 ‘매우 좋다’는 4 , ‘좋다’는 3 , ‘싫
다’는 2 , 그리고 ‘매우 싫다’는 1 으로 평가하도록 구성되어 있다.
  3) 실험 도구: 비계설정 재 로그램
 (1) 비계설정 재 로그램 개발 과정
읽기유창성에 한 효과 인 교수법과 련하여 명시  교수법과 교정  피드백
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이 있는 연습을 가장 효과 인 방법으로 확인하고 있으며(Chard et al., 2002), 읽기
에 어려움을 보이는 사람을 상으로 한 가장 효과 인 교수법 한 명시  교수법
이다(Mather & Wending, 2011). 명시  교수법의 가장 기본이 되는 요소는 비계설
정의 원리라고 할 수 있다. 따라서 비계설정의 원리를 이용하여 구성한 비계설정 
재 로그램을 실험 도구로 정하 다. 본 연구에서 사용되는 로그램에서는 읽
기나침반 읽기유창성편(김동일, 2017)의 지문을 활용하 다. 해당 교재는 재반응
모형(Responsiveness to intervention: RTI) 각각 Tier 2와 Tier 3에서 사용하도록 
제작되었으며, 학생들의 수 에 따라 음운인식, 어휘, 읽기유창성 등으로 구분이 되
어있으며, 읽기유창편은 읽기유창성을 교수를 해 엄선된 지문으로 구성되어 있다. 
따라서 읽기부진 학생들의 읽기유창성 향상을 해 읽기유창성편의 지문을 활용하
여 학생들의 읽기유창성의 특징에 따라 수업을 구성하 다.
김정호(2001)는 읽기부진아를 한 비계설정 지도 방법을 다음 <표 Ⅲ-5>와 같
이 제시하고 있다.




읽기 읽는 읽기 후
교수  도움 비
교사 안내활동
교수  도움 단계
교사·아동 력활동
연습격려·도움철회





응  정리 단계  
에 제시한 읽기부진아 지도 방법을 참고하여 읽기  활동으로 흥미유발을 
한 활동과 학습목표를 구체 으로 제시하는 활동을 포함하 고, 읽기 에는 학생
의 오류를 반복 으로 학생이 연습할 수 있는 연습기회를 충분히 제공하며, 교사가 
학생에게 도움을 주는 모델링을 포함하 다. 한 읽기 후에는 최종 으로 교사의 
도움 없이 학생이 온 히 읽기활동을 하고, 이를 교사와 학생이 함께 배운 내용을 
확인할 수 있는 활동을 추가하 다.
체 인 비계설정 재 로그램의 틀은  총 13회기를 기 으로 6단계로 구성을 
하 다. 6단계의 구성은 등학교 1학년부터 3학년까지의 한  읽기 단계를 정 조
(2006)가 제시한 3단계를 기반으로 하여 6단계로 확장을 하 으며, 이를 바탕으로 
13회기로 구성하 다. 한  읽기발달 단계는 <표 Ⅲ-6>와 같다..
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<표 Ⅲ-6> 한  읽기발달 단계
읽기단계 세부 단계 연령 상위지식 지식
1. 민 글 자 
종성자
· 받친 글자 
인식
· 글자 음절 
해체 초등학교 
1학년
받친 글자의 민글자+종성자 
인식
글자/음절의 해체: 글자/음절





















정 조(2006)가 제시한 읽기발달 단계에서 알 수 있듯이 받친 자를 시작으로 
각 자의 응규칙, 그리고 이후에 일견단어  유창성 단계로 읽기발달 단계가 
진행된다. 따라서 본 로그램은 받친 자를 먼  익히는 끝소리 규칙을 시작으로, 
각 자의 응 규칙을 익히는 구개음화, 자음동화, 음운변동을 2~4단계까지 익히게 
되며, 5단계와 6단계는 각각 일견단어와 유창성을 익히는 단계로서 읽기부진 학생
이 잦은 실수를 보이는 두사, 미사, 조사 등과 띄어쓰기를 유념하여 읽는 단계
를 설정함으로써 능숙한 읽기유창성을 확보하도록 하 다.
본 읽기 교수의 특징으로는 Hudson, Lane, & Pullen(2005)은 읽기유창성의 구성 
요소로서 정확성, 속도, 운율 세 가지를 언 하고 있으며, Mather 등(2011)은 읽기
유창성이 정확성, 속도, 그리고 표 /운율 순으로 발달하며 이 순서에 따라 읽기유
창성 지도가 이루어져야 한다고 말하고 있듯이 정확성을 향상시키기 해 끝소리 
규칙 등과 같이 자를 정확하게 읽는 단계를 시작으로 하여 속도, 운율의 향상을 
해 두사, 미사, 조사, 그리고 띄어쓰기 순서로 구성하 다.
둘째, 비계설정 단계 설정을 해 사 검사에서 학생의 오류패턴을 실시하여 어느 
단계에서 학생의 재가 시작되어야 할지 선택할 수 있다. 따라서 오류패턴을 확인
하고, 여러 오류패턴  비계설정 단계에서 가장 낮은 단계에서부터 진행을 하고, 
이에 한 숙달이 완성되면, 다음 단계로 넘어가도록 구성하 다.
셋째, 각 단계마다 재 목표가 정해져 있으며, 각 단계 별로 구체 으로 학습해
야 할 내용을 제시하고 있다. 읽기 교수의 구성으로는 각 학습목표마다 1회기씩으
로 구성되어있지만, 학생의 학습성취 속도에 따라 2회기로 연장할 수도 있으며, 만
- 30 -
약 학생의 학습성취 속도가 빠르다면, 2회기의 학습목표를 빠르게 1회기 만에 끝낼 
수도 있다. 마지막 13회기에는 학생이 읽기유창성에 필요한 단계를 모두 학습하
으므로, 교사와 함께 역할극 지문을 통하여 을 유창하게 읽을 수 있는 지를 확인
하면서 마무리하도록 하 다. 이를 바탕으로 구체 인 비계설정 재 로그램의 
각 단계별 수 과 학습 내용을 나타내면 <표 Ⅲ-7>와 같다.
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학습내용 수업차시 학습목표 지문
1단계
음 의 끝소리 
규칙
1차시
‘ㄱㄴㄷㄹㅁㅂㅇ’ 7개의  





자음 ‘ㄲㅆ’과 겹받침 ‘ㄳ 
ㄵ ㄺ ㄻ ㄼ ㄾ ㅄ’ 정확하




‘ㄷㅌ’을 ‘ㅣㅑㅕㅛㅠ’ 앞에서 







비음화(ㄱㄷㅂㄹ + ㄴㅁㅇ 
= ㅇㄴㅁㅇ)를 알고, 
정확하게 읽을 수 있다.




유음화(ㄴㄹ + ㄹ = ㄹ)를 






사잇소리 상을 알고 
정확하게 읽을 수 있다.
심청
7차시
음운의 축약을 알고 
정확하게 읽을 수 있다.
토끼의 재
8차시
음운의 탈락을 알고 
정확하게 읽을 수 있다.
두꺼비 신랑
9차시
음운의 첨가를 알고 






두사, 미사, 조사를 





띄어쓰기에 유의하여 을 














매 회기마다 읽기유창성의 진 도를 확인하기 해 읽기유창성 검사를 실시하여 
오류패턴을 분석할 수 있도록 하 다. 검사를 통해 학생이 해당 재의 학습목표를 
성취여부를 확인할 수 있으며, 구체 인 수업지도안은 [부록 1]에 제시되어 있다.
(2) 비계설정 재 로그램의 구성요소 분석
비계설정 재 로그램의 스크립트  교사와 학생의 상호작용 과정을 바탕으로 
학생들의 읽기유창성, 읽기이해에 정  향을 미치고 있는 것으로 단되는 비
계설정 재 로그램의 구성요소를 분석하고자 한다.
가. 비  도입단계
비계설정 재 로그램을 실시하기  비단계에서 선별검사를 통해 비슷한 수
의 읽기성취를 보이는 학생들을 선별하 다. 각 수업마다 1:1로 수업이 진행될 수 
있도록 재 시간을 정하 다. 학생과 교사의 치는 사각형의 책상을 기 으로 왼
쪽에 학생을 치시키고, 아래쪽에 교사가 치하도록 하여 학생과 활발한 상호작
용이 가능하도록 하 다.
학생이 선별 된 이후에 수업을 시작하게 되면, 첫 재 회기에서 미리 수업지도안
에 있던 내용을 참고하여 이번 수업에서 학생들이 무엇을 공부하고 연습하게 
되며, 어떠한 방식으로 수업이 진행될 지에 한 설명을 하게 된다. 이번 수업을 통
해서 학생들이 어느 정도 읽기유창성이 향상되어야 할지를 설명해 주며, 해당 수
을 성취하 을 경우 학생들이 원하는 보상으로 이어질 수 있다고 설명하 다. 한 
학습목표를 비  도입단계에서 학생에게 명확하게 설명해주어 이번 수업을 통해 
학생이 어떤 부분을 성취해야 하는지를 알 수 있도록 하 다.
나. 개단계
비계설정 재 로그램에서 가장 요한 요소는 읽기에서의 역할이 차 교사에
서 학생에게로 넘어가는 것이다. 교사는 처음에 지문을 직  두 번씩 읽어  후, 학
생이 지문을 직  읽는데 이 때, 교사는 학생이 보이는 오류를 기록해둔다. 학생이 
지문을 읽은 후, 교사는 학생이 보이는 오류 패턴을 학생에게 직  설명해주고, 학
생이 자신이 보 던 오류를 이해할 수 있도록 하 다. 학생은 자신의 오류 패턴을 
이해하고, 오류가 있었던 부분을 교사가 다시 읽어주는 시간을 가진다. 그리고, 학
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생은 교사가 읽어주었던 학생의 오류부분을 본인이 직  읽으며, 이 때 교사는 학
생의 오류를 다시 기록하도록 한다. 이와 같은 차를 반복 으로 수행하면서 학생
의 오류를 여나간다. 학생의 오류가 감소할수록 학생은 지문을 처음부터 끝까지 
읽는 시간을 갖도록 함으로서 교사의 도움 없이 학생이 직  지문 체를 읽을 수 
있도록 하 다. 1회기의 수업 안에서 지속 인 교사의 시범과 학생의  읽기, 그리
고 학생이 보이는 오류 패턴 분석을 통한 연습을 통해 학생의 읽기유창성 향상을 
가능하도록 한다. 수업 개 방식을 표로 나타내면 <표 Ⅲ-8>과 같다.



















정리 정리  용단계 다음 수업 학습내용 안내
다. 정리단계
정리단계에서는 학생이 학습한 내용을 확인을 하고, 목표를 달성하 을 시 칭찬과 
격려를 함께 해주도록 한다. 비계설정의 요한 요소는 근 발달 역에서 학습이 
이루어지도록 한다는 이 가장 큰 특징이지만, 학생에게 칭찬과 격려를 제공하여 
학생이 학습에 극 으로 참여할 수 있는 분 기를 조성하는 것이다. 읽기부진학
생의 특성상 읽기에 한 거부감  어려움을 극복하기 해 학생에게 정 인 피
드백을 제공하는 것은 본 로그램의 요한 요소라고 할 수 있다. 한 다음 회기
에 진행될 수업의 학습목표를 간단하게 설명을 하여 다음 수업에 진행될 내용을 학
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생이 미리 측할 수 있도록 한다. 한, 재가 끝나기 에 읽기유창성 검사를 실





본 연구가 비계설정 략에 기반한 읽기 교수임을 확인하기 해 문가 타당도를 
실시하 다. 타당도 평정 척도는 김은삼(2014)이 직 교수 로그램의 타당도를 확
인하기 해 개발한 척도를 비계설정 략의 요소 등을 고려하여 수정하 다. 내용
타당도 측정을 한 평정 척도는 [부록 2]에 제시되어 있다. 본 타당도 측정에는 특
수교육 공 박사과정 1인, 학교 국어교육 공 교사 2인이 본 읽기 교수에서 사용
하는 읽기자료 지문, 교사용 스크립트, 그리고 각 단계별 학습목표를 확인하고, 연
구에 한 연구자의 설명을 들은 후 평가하여 평균 4.3 을 받았다.
 
 나. 비타당도
본 읽기 교수의 효과성을 검증하기 해 1회기의 수업을 실시한 후 재를 받기 
과 후에 읽기유창성 수를 확인하 다. 1단계-1차시 수업을 진행하 으며, 상
은 3학년 여학생으로서 기 선 검사를 실시하 을 때 182 을 기록하 다. 1차시 
수업을 마친 후 학생의 읽기유창성 수는 190 으로 9  상승하여 본 연구의 비
타당도를 검  하 다.
4. 연구 차
 1) 실험 기간
본 연구는 2017년 5월 22일부터 10월 30일까지 24주 동안 이루어 졌으며, 재는 
매 주 1회, 40분씩 총 13회기에 걸쳐 실시하 다. 구체 인 내용은 다음 <표 Ⅲ-9>
와 같다.
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<표 Ⅲ-9> 실험 기간 및 회기 수
구분 기간




 2) 실험 장소
해당 학생이 재학 인 지역아동센터 내에 독립된 교실에서 본 읽기 교수를 진행
하 다. 책상에는 수업에 필요한 교재와 필기도구, 각 수업 차시 때 필요한 교수, 
그리고 녹음을 한 스마트폰만 있었으며, 학생과 교사가 1:1로 진행될 수 있도록 
조용한 공간에서 진행하 다.
 3) 실험 차
  (1) 기 선
재를 제공하지 않은 상태에서 학생들의 읽기유창성  읽기이해력을 측정하기 
해 기 선 자료를 수집하 다. 상자간 다기 선 설계 방법에 따라 학생 A, 
B, C, D는 모두 각기 다른 기 선 측정 기간을 거쳤다.
   (2) 재
비계설정 재 로그램을 활용하여 40분 동안 총 13회기의 재를 제공하 다. 
매주 1회 진행되었으며, 재 방식은 연구자가 먼  학생에게 시범을 보이고, 학생
이 추후에 이를 따라하는 방식으로 진행되었다. 수업이 끝난 후에 학생의 읽기유창
성 진 도를 확인하는 형성평가를 수행하 다. 약 3~4회기 간격으로 읽기이해 진
도를 확인하는 형성평가를 실시하 다.
  (3) 유지
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비계설정 재 로그램을 통해 향상된 읽기유창성이 재 후에도 지속되는지를 
알아보기 해 유지 검사를 실시하 다. 유지검사는 총 3회로 구성되어 재 종료
일로부터 2주 후에 매주 1회씩 총 3회 실시되었다.
5. 자료 수집  결과 처리
  1) 읽기유창성 변화 자료 수집  처리
기 선, 재, 그리고 유지기간 동안에 읽기유창성 검사를 실시하 다. 매주 1회씩 
있을 재회기 때마다 읽기유창성 검사 측정을 해 BASA: Reading을 실시하 으
며, 결과를 각각 표와 그래 로 나타내어 시각  분석을 실시하 다. 기 선, 재, 
유지기간 동안 읽기유창성 검사는 총 19회 실시하 다. 결과를 바탕으로 학생의 읽
기유창성 오류패턴을 분석하여 재가 진행되면서 오류패턴의 감소를 그래 로 분
석하 다.
단일연구 상 분석방법으로서 연구의 안정성 등을 검증하기 해 각 학생마다 조
건 내, 조건 간 분석, 그리고 PND 수를 계산하여 기록하 다.
자료분석에 있어서 응용행동분석에서 가장 자주 사용하는 방법  하나인 시각  
분석(Visual analysis)를 사용하여(Richards, Taylor, & Ramasamy, 1997) 읽기유창
성의 변화를 분석하 다. Copper, Heron, & Hward(1987)가 제시한 시각  분석이 
지니는 장 을 이소  등(2000)은 다음과 같이 네 가지로 정리하 다. 
첫째, 목표행동이 통계 인 유의도를 보일 정도로 크게 변화되지 않으 sruddn에
도 사회  유의도 측면에서의 변화가 충분히 탐지되므로 교육  는 임상 으로 
요한 자료로 채택될 수 있다.
둘재, 강력한 결과 는 사회 으로 유의미한 결과를 일으키는 독립변인들을 별
하기 해 사용될 수 있다.
셋째, 재의 난 인 효과만을 보기보다는 자료의 모든 측면을 주의깊게 검함
으로써 변동성의 근원을 결정할수 있게 해 다.
넷째, 통계  분석에 비해 좀더 융통성이 있다. 개인별 자료 양상에 을 맞추
기 때문에 개별 으로 융통성있는 결과를 산출할 수 있다.
시각  분석은 실험조건 내의 자료분석과 실험조건 간의 자료분석으로 나뉘어 진
다. 실험조건 내의 자료분석은 를 들어 기 선 단계에서 수집한 데이터를 바탕으
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로 자료 의 수, 수행수 의 변동성, 수행 수 의 정도, 방향  정도 등 네 가지를 
바탕으로 분석을 하는 것을 말하며(Cooper, Heron, & Heward, 1987), 실험조건 간
의 자료분석은 독립변인과 종속변인간의 기능 인 계를 입증하기 한 분석을 말
한다. 실험조건 간의 자료분석에서는 실험조건이 변경될 때( 재가 시작될 때) 행동 
수 에서 즉각 인 변화가 있는지, 실험조건 내에서와 마찬가지로 실험조건 간에도 
반 인 수행 수 에서 변화가 있는지, 그리고 실험조건의 변경과 함께 경향의 변
화가 발생하는지 등 세 가지를 바탕으로 분석을 한다.
실험조건 내의 자료분석에서의 첫 번째 정보인 자료 의 수는 기 선에서 3~10회
까지 수집되어야 한다. 종속변인에 따라서 기 선 자료 의 수가 제한되는 경우가 
있는데(자해행동 등와 같은 험행동), 본 연구에서는 험행동이 아니므로 충분한 
기 선 자료의 수집이 가능하다. 행동의 수 (level of behavior)에서는 안정성
(stability)의 정도와 변화의 정도를 분석하여 수행수 의 변동성과 수행수 의 정도
를 분석하게 된다. 각 조건에서 앙값을 기 으로 25% 이내에 데이터가 80% 이상
이 포함되어 있으면, 이를 안정 이라고 말한다(Gast & Sprinngs, 2010). 방향  
정도는 경향(trend)이라는 표시선을 통해 검토할 수 있다. White와 Haring(1980)이 
제시한 반분법(split-middle)을 통해 경향선을 그리며, 이를 바탕으로 그래 의 경향
을 신뢰롭게 악할 수 있다.
실험조건 간의 자료분석에서는 첫 째로 재가 시작되었을 때 행동 수 이 즉각
으로 변화하 는지를 분석하게 되며, 둘 째로 기 선과 재기간에서 각각 나타
난 데이터간의 범 를 시각 으로 분석하게 된다. 한 구체 으로 실험조건 간의 
데이터를 비교하기 해 비 복비율(Percentage of Non-overlapping Data)와 복
비율(Percentage of Overlapping Data)를 계산산하며, 비 복비율은 클수록, 복비
율은 작을수록 재의 효과가 크다는 것을 의미한다. 마지막으로 경향의 변화는 실
험조건 내의 자료분서고가 마찬가지로 반분법을 이용하여 재가 시작되었을 때 종
속변인이 어떤 경향으로 변화하는지를 분석할 수 있게 한다.
  2) 읽기이해 변화 자료 수집  처리
기 선, 재, 그리고 유지기간 동안에 BASA: Reading comprehension을 실시하
다. 약, 3,~4주 간격으로 진 도 검사를 실시하 으며, 마지막으로 유지 기간에 한 
번 실시하여 그 결과를 각각 표와 그래 로 나타내어 시각  분석을 실시하 다. 
사 검사, 기 선, 재, 유지기간 동안 읽기이해 검사는 총 5회 실시하 다.
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  3)  읽기태도 변화 자료 수집  처리
비계설정 재 로그램이 읽기태도에 미치는 효과는 사 -사후 설계에 따라 
재 ·후에 등학교 읽기태도 검사를 실시하 다. 한국  등학생용 읽기태도 검
사도구(KERAS)]를 재  검사와 재 이후 검사에서 나타난 수를 하 역인 
여가를 한 읽기태도(reading attitude toward recreation)와 학습을 한 읽기태도 
(reading attitude toward learning)로 분류하 으며, 읽기태도에 한 각 하 역과 
총 수를 표와 그래 로 나타내어 분석하 다.
4) 재충실도 평가
본 연구가 계획 로 재를 충실히 수행하 는지를 검하기 해 재충실도 평
가를 실하 다. 재충실도는 체 13회기  3회기 실시하 다. 비계설정 재 
로그램에 한 설명을 듣고, 특수교육 공 석사과정 1인은 연구자가 재하는 교실
에서 직  재 과정을 모두 지켜본 후, 재가 계획 로 충분히 이행되었는지를 
평가하 고, 12개 항목을 5  척도로 평가하 다. 평가요소는 재수행과 계있는 
12개 항목을 각각 5  척도로 평가하 고, 이를 100  만 으로 환산하여 산출하
다. 재충실도는 각각 91.6, 95, 93 으로서 평균 93 이었다. 재충실도 체크리스
트는 [부록 3]에 제시되었다.
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Ⅳ. 연구 결과
본 연구는 읽기유창성 향상을 한 비계설정 재 로그램이 등학생의 읽기유
창성, 읽기이해, 그리고 읽기태도에 미치는 향을 알아보고자 하 으며 그 결과는 
다음과 같다.
1. 읽기유창성에 미치는 효과
비계설정 재 로그램이 읽기부진 학생의 읽기유창성에 미치는 효과를 알아보
기 하여 상자간 다기 선 설계를 사용하여 기 선, 재, 유지의 결과를 분석
하 다. 기 선은 처음으로 재를 시작하는 학생의 경우 3회 실시하여 측정하 다. 
그리고, 재를 실시하면서 매 재 회기마다 수업이 끝나기 1분 에 읽기유창성 
검사를 실시하 다. 아직 재를 실시하지 않은 다른 학생들은 2회의 기 선을 추
가 으로 실시하고, 안정 인 기 선이 보일 때마다 새롭게 재를 추가 으로 실
시하 다. 그 결과 첫 번째 학생이 재를 시작한 이후에 두 번째 학생은 첫 번째 
학생이 재를 실시한 지 2주 후에 재를 시작하 으며, 세 번째 학생은 이로부터 
2주 뒤, 그리고 네 번째 학생은 세 번째 학생으로부터 2주 뒤에 재를 시작하 다. 
최종 으로 4명의 학생이 모두 재를 실시한 시기는 첫 번째 학생이 재를 실시
한 후 6주가 지난 후가 되었다. 유지는 마지막  재가 끝난 후 2주 후에 매주 1회
씩 총 3회 자료를 수집하 다. 읽기유창성은 BASA: Reading 검사도구를 사용하여 
측정하 다.
1) 읽기유창성의 정확성  오류 분석
 (1) 학생 A
학생 A가 보이는 읽기유창성 오류의 특성은 자음, ㅂ, ㄴ 받침, ㅐ, ㅔ를 읽을 
때 오류를 보이거나 읽기의 속도가 느린 모습을 보 다. 한 조사와 같이 각 단어
의 끝을 다른 자로 바꿔서 말하는 치의 오류를 많이 보 으며, 동학년인 등
학교 3학년 학생들의 평균 인 읽기유창성에 비해 히 느린 모습을 보 다. [그
림 Ⅳ-1]은 학생 A의 오류패턴에 한 분석이다. 
학생 A는 재가 진행되면서 ㅂ, ㄴ 받침의 오류가 지속 으로 감소하 다. 한 
ㅐ, ㅔ 가 모음으로 있는 단어들을 읽을 때에도 차 빠르게 읽어 내려가는 모습을 
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보 다. 각 단어의 조사를 생략해서 읽어 내려가던 습 도 하게 감소하 다.
[그림 Ⅳ-1] 학생 A 읽기유창성 오류 변화
(2) 학생 B는 특히 자음이 있는 자를 정확하게 읽지 못하 다. ㄲ, ㄸ, ㅆ, ㅉ
을 ㄱ, ㄷ, ㅅ, ㅈ로 바꿔서 읽는 모습을 많이 보 으나 재가 진행되면 이러한 모
습은 많이 어들었다. 한 ㄴ이 들어가는 단어를 ㅇ으로 바꿔 말하는 오류를 보
이곤 했는데 이러한 오류도 감소하는 모습을 보 다. 학생 B의 오류 패턴에 한 
분석은 [그림 Ⅳ-2]과 같다.
[그림 Ⅳ-2] 학생 B 읽기유창성 오류 변화
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(3) 학생 C
학생 C는 자음이 있는 단어, 이 모음, 그리고 체 으로 발음을 정확하게 못
하는 모습을 보 으며 읽어 내려가는 속도 한 느린 편이었다. 자를 생략하고 
건 뛰고 읽는 경우는 많지 않았나, 발음이 정확하지 않고 다른 자로 발음하는 
경우가 많은 편 이었다. 재가 진행되면서 다른 자로 읽는 치 오류가 감소하
는 모습을 볼 수 있었다. 학생 C의 오류 패턴에 한 분석은 [그림 Ⅳ-3]과 같다.
[그림 Ⅳ-3] 학생 C 읽기유창성 오류 변화
(4) 학생 D
학생 D는 자음, 그리고 이 모음이 있는 자를 잘못 읽거나 생략해서 읽는 모
습을 볼 수 있었다. 재가 진행되면서 빠르게 오류 횟수가 감소하 다. 학생 D의 
읽기유창성 오류 패턴은 [그림 Ⅳ-4]과 같다.
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[그림 Ⅳ-4] 학생 D 읽기유창성 오류 변화
2) 읽기유창성 변화
학생들의 읽기유창성의 정확성  유창성을 악하고, 오류를 분석하기 해 매 
재회기가 끝날 때마다 BASA: Reading을 통해 읽기유창성을 평가하 다. 재 
, , 그리고 후 학생들의 읽기유창성 수행 수 은 <표 Ⅳ-1>에 제시되어 있으
며, 변화양상은 [그림 Ⅳ-5]의 그래 를 통해 나타내었다. 연구 상자들의 읽기유
창성 변화 양상을 살펴 볼 때, 4명 모두 재기간 동안 읽기유창성이 향상되었다.
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<표 Ⅳ-1> 읽기유창성 수
학생A 학생B 학생C 학생D
기 선
165 161 129 166 
162 156 95 170 
173 165 138 182 
151 129 177 









183 99 131 
204 125 138 211 
214 151 154 210 
200 195 186 189 
221 170 183 232 
199 154 178 229 
229 176 169 203 
211 168 189 226 
255 178 205 241 
유지
261 201 188 243
258 198 201 225
254 205 191 231
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[그림 Ⅳ-5] 읽기유창성 점수 변화
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 (1) 학생 A 읽기유창성
학생 A의 경우, 기 선의 앙값이 165 으로서 동학년 비 8%의 백분  수
를 보이고 있으며, 해당 백분  수에 한 목표 월 진 도는 6 으로 약 13주 후
의 목표 수는 183 이었다. 마지막 재회기까지 매 회기 마다 약 7 의 진 도를 
보여 최종 으로 마지막 재단계에서의 읽기유창성 수는 255 으로 목표 수인 
183 을 달성하 으며, 최종 으로 마지막 재에서 59%의 백분  수를 기록했
다. 학생 A의 기 선  진 도에 한 목표 수는 [그림 Ⅳ-6]과 같다.
[그림 Ⅳ-6] 학생 A 읽기유창성 목표선
학생 A의 기 선  재에 한 실험조건 내 시각  분석은 [그림 Ⅳ-7], <표 
Ⅳ-2>와 같다. 기 선(A)과 재(B)를 비교했을 때 반 으로 정 인 방향으로 
향을 미치는 것으로 나타났다. 기 선(A)은 3개의 데이터로 구성되어 있으며, 
앙값 165를 기 으로 25% 범  이내에 모든 데이터가 100% 속해있으므로 안정
이었다. 재(B)는 13개의 데이터로 구성되어 이으며, 앙값 200을 기 으로 25% 
범  이내에 92.3%의 데이터가 속해있으므로 안정 이었다. 기 선(A)와 재(B) 
모두 안정 이었으며, 수 변화에서 알 수 있듯이 읽기유창성 수는 상 , 
으로 모두 상승하 다. 기 선(A)과 유지(A’)를 비교했을 때, 유지 기간의 읽기유
창성 수는 기 선 기간의 앙값인 165 의 25% 범  이내에 모두 속하지 않으
며, 더 높은 수를 보이고 있다.
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[그림 Ⅳ-7] 학생 A 읽기유창성 실험조건 내 분석
<표 Ⅳ-2> 학생 A 읽기유창성 실험조건 내 분석
조건 내 A B
1. 조건 순서 1 2
2. 조건 길이 3 13
3. 수
3.1 앙값 165 200
3.2 평균 167 200
3.3 범 162-173 159-214
3.4-3.6 안정성 구간 안정 안정
4. 수  변화
4.1 상  변화 165-173 179-216
4.2  변화 165-173 193-255
5. 추세
5.1 방향 가속 가속
5.2 안정성 안정 안정
5.3 다 경로 없음 없음
학생 A의 기 선  재에 한 실험조건 간 시각  분석은 [그림 Ⅳ-8], <표 
Ⅳ-3>과 같다. 기 선과 재를 비교했을 때 읽기유창성 수는 정 인 방향으로 
상승하는 모습을 보이고 있다. 단일 상 연구의 효과크기를 나타내는 비 복비율
(PND)은 92%로 나타났다.
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[그림 Ⅳ-8] 학생 A 읽기유창성 실험조건 간 분석
<표 Ⅳ-3> 학생 A 읽기유창성 실험조건 간 분석
조건 간 A 두 번째 조건B 첫 번째 조건




2.1 방향 변화 긍정적
2.2 효과
2.3 안정성 변화 안정적 → 안정적
3. 수준 변화
3.1 상대적 변화 214 → 173
3.2 절대적 변화 193 → 165
3.3 중앙값 변화 200 → 165





 (2) 학생 B 읽기유창성
학생 B의 경우, 기 선의 앙값이 156이며, 이는 동학년 비 6%의 백분  수
를 보여주고 있으며, 해당 백분  수에 한 목표 월 진 도는 6 으로 11주 후
의 목표 수는 174 이었다. 마지막 재회기까지 매 회기 마다 약 2 의 진 도를 
보여 최종 으로 마지막 재단계에서의 읽기유창성 수는 178 으로 목표 수인 
174 을 달성하 으며, 최종 으로 마지막 재에서 12%의 백분  수를 기록했
다. 학생 B의 기 선  진 도에 한 목표 수는 [그림 Ⅳ-9]과 같다.
[그림 Ⅳ-9] 학생 B 읽기유창성 목표선
학생 B의 기 선  재에 한 실험조건 내 시각  분석은 [그림 Ⅳ-10], <표 
Ⅳ-4>와 같다. 기 선(A)과 재(B)를 비교했을 때 반 으로 정 인 방향으로 
향을 미치는 것으로 나타났다. 기 선(A)는 6개의 데이터로 구성되어 있으며, 
앙값 156을 기 으로 25% 범  이내에 모든 데이터가 100% 속해있으므로 안정
이었다. 재(B)는 11개의 데이터로 구성되어 이으며, 앙값 161을 기 으로 25% 
범  이내에 11개의 데이터  10개가 속해 90.9%가 속해있으므로 안정 었다. 기
선 수 에서의 상  변화는 158.5에서 145.5로 감소하 으며,  변화는 
161에서 140으로 감소하 다. 재 수 에서의 상  변화는 145에서 170으로 증
가하 으며,  변화는 145에서 178로 증가하 다.. 기 선(A)과 유지(A’)를 비
교했을 유지 기간의 읽기유창성 수는 기 선 기간의 앙값인 156 의 25% 범  
이내에 모두 속하지 않으며, 더 높은 수를 보이고 있다. 
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[그림 Ⅳ-10] 학생 B 읽기유창성 실험조건 내 분석
<표 Ⅳ-4> 학생 B 읽기유창성 실험조건 내 분석
조건 내 A1 B1
1. 조건 순서 : 1 2
2. 조건 길이 : 5 11
3. 수
3.1 앙값 156 161
3.2 평균 154.6 156.5
3.3 범 140-165 99-195
3.4-3.6 안정성 구간 안정 안정
4. 수  변화
4.1 상  변화 158.5-145.5 145-170
4.2  변화 161-140 145-178
5. 추세
5.1 방향 감속 가속
5.2 안정성 안정 가변
5.3 다 경로 없음 없음
학생 B의 기 선  재에 한 실험조건 간 시각  분석은 [그림 Ⅳ-11], <표 
Ⅳ-5>와 같다. 기 선과 재를 비교했을 때 읽기유창성 수는 정 인 방향으로 
상승하는 모습을 보이고 있다. 단일 상 연구의 효과크기를 나타내는 비 복비율
(PND)은 64%로 나타났다.
- 50 -
[그림 Ⅳ-11] 학생 B 읽기유창성 실험조건 간 분석
<표 Ⅳ-5> 학생 B 읽기유창성 조건 간 분석
조건 간
A 두 번째 조건
B 첫 번째 조건






2.3 안정성 변화 안정  → 안정
3. 수  변화
3.1 상  변화 170 → 145.5
3.2  변화 161 →  145
3.3 앙값 변화 161 →  156




 (3) 학생 C 읽기유창성
학생 C의 경우, 기 선의 앙값이 129로서 동학년 비 2%의 백분  수를 보
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이고 있으며, 해당 백분  수에 한 목표 월 진 도는 8 으로 약 9주 후의 목
표 수는 147 이었다. 마지막 재회기까지 매 회기 마다 약 8 의 진 도를 보여 
최종 으로 마지막 재단계에서의 읽기유창성 수는 205 으로 목표 수인 147
을 달성하 으며, 최종 으로 마지막 재에서 25%의 백분  수를 기록했다. 학
생 C 기 선  진 도에 한 목표 수는 [그림 Ⅳ-12]와 같다.
[그림 Ⅳ-12] 학생 C 읽기유창성 목표선
학생 C의 기 선  재에 한 실험조건 내 시각  분석은 [그림 Ⅳ-13], <표 
Ⅳ-2>와 같다. 기 선(A)과 재(B)를 비교했을 때 반 으로 정 인 방향으로 
향을 미치는 것으로 나타났다. 기 선(A)는 7개의 데이터로 구성되어 있으며, 
앙값 129를 기 으로 25% 범  이내에 모든 데이터가 100% 속해있으므로 안정
이었다. 재(B)는 9개의 데이터로 구성되어 이으며, 앙값 178을 기 으로 25% 
범  이내에 9개의 데이터  8개가 속해 88.9%가 속해있으므로 안정 이었다. 기
선 수 에서의 상  변화는 129에서 125로 감소하 으며,  변화는 129에
서 143으로 증가하 다. 재 수 에서의 상  변화는 146에서 183.5로 증가하
으며,  변화는 131에서 205로 증가하 다. 기 선과 재 모두 안정 이었으
며, 기 선(A)과 유지(A’)를 비교했을 유지 기간의 읽기유창성 수는 기 선 기간
의 앙값인 129 의 25% 범  이내에 모두 속하지 않으며, 더 높은 수를 보이고 
있다. 
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[그림 Ⅳ-13] 학생 C 읽기유창성 실험조건 내 분석
<표 Ⅳ-6> 학생 C 읽기유창성 실험조건 내 분석
조건 내 A1 B1
1. 조건 순서 : 1 2
2. 조건 길이 : 7 9
3. 수
3.1 앙값 129 178
3.2 평균 124 170.3
3.3 범 95-143 131-205
3.4-3.6 안정성 구간 안정 안정
4. 수  변화
4.1 상  변화 129-125 146-183.5
4.2  변화 129-143 131-205
5. 추세
5.1 방향 가속 가속
5.2 안정성 안정 안정
5.3 다 경로 없음 없음
학생 C의 기 선  재에 한 실험조건 간 시각  분석은 [그림 Ⅳ-14], <표 
Ⅳ-7>와 같다. 기 선과 재를 비교했을 때 읽기유창성 수는 정 인 방향으로 
상승하는 모습을 보이고 있다. 단일 상 연구의 효과크기를 나타내는 비 복비율
(PND)은 78%로 나타났다.
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[그림 Ⅳ-14] 학생 C 읽기유창성 실험조건 간 분석
<표 Ⅳ-7> 학생 C 읽기유창성 실험조건 간 분석
조건 간
A 두 번째 조건
B 첫 번째 조건






2.3 안정성 변화 안정  → 안정적
3. 수  변화
3.1 상  변화 183.5 →  125
3.2  변화 131 →  129
3.3 앙값 변화 129 →  178




 (4) 학생 D 읽기유창성
학생 D의 경우, 기 선의 앙값이 170으로서 동학년 비 10%의 백분  수를 
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보이고 있으며, 해당 백분  수에 한 목표 월 진 도는 6 으로 약 8주 후의 
목표 수는 182 이었다. 마지막 재회기까지 매 회기 마다 약 9 의 진 도를 보
여 최종 으로 마지막 재단계에서의 읽기유창성 수는 241 으로 49%의 백분  
수를 기록했다. 학생 D의 기 선  진 도에 한 목표 수는 [그림 Ⅳ-15]와  
같다.
[그림 Ⅳ-15] 학생 D 읽기유창성 목표선
학생 D의 기 선  재에 한 실험조건 내 시각  분석은 [그림 Ⅳ-16], <표 
Ⅳ-8>와 같다. 기 선(A)과 재(B)를 비교했을 때 반 으로 정 인 방향으로 
향을 미치는 것으로 나타났다. 기 선(A)는 8개의 데이터로 구성되어 있으며, 
앙값 178.5를 기 으로 25% 범  이내에 모든 데이터가 100% 속해있으므로 안정
이었다. 재(B)는 8개의 데이터로 구성되어 이으며, 앙값 218.5를 기 으로 25% 
범  이내에 모두 속해있으므로 안정 이었다. 기 선과 재 모두 안정 이었으며, 
수  변화에서도 읽기유창성 수는 상 , 으로 모두 상승하 다. 기 선
(A)과 유지(A’)를 비교했을 유지 기간의 읽기유창성 수는 기 선 기간의 앙값
인 178.5 의 25% 범  이내에 모두 속하지 않으며, 더 높은 수를 보이고 있다. 
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[그림 Ⅳ-16] 학생 D 읽기유창성 실험조건 내 분석
<표 Ⅳ-8> 학생 D 읽기유창성 실험조건 내 분석
조건 내 A1 B1
1. 조건 순서 : 1 2
2. 조건 길이 : 8 8
3. 수
3.1 앙값 178.5 218.5
3.2 평균 177 218
3.3 범 165-191 189-241
3.4-3.6 안정성 구간 안정 안정
4. 수  변화
4.1 상  변화 176-178 199.5-214.5
4.2  변화 166-188 211-241
5. 추세
5.1 방향 가속 가속
5.2 안정성 안정 안정
5.3 다 경로 없음 없음
학생 D의 기 선  재에 한 실험조건 간 시각  분석은 [그림 Ⅳ-17], <표 
Ⅳ-9>와 같다. 기 선과 재를 비교했을 때 읽기유창성 수는 정 인 방향으로 
상승하는 모습을 보이고 있다. 단일 상 연구의 효과크기를 나타내는 비 복비율
(PND)은 88%로 나타났다.
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[그림 Ⅳ-17] 학생 D 읽기유창성 실험조건 간 분석
<표 Ⅳ-9> 학생 D 읽기유창성 실험조건 간 분석
조건 간
A 두 번째 조건
B 첫 번째 조건






2.3 안정성 변화 안정 ->안정
3. 수  변화
3.1 상  변화 214.5 →  178
3.2  변화 211 →  166
3.3 앙값 변화 218.5 →  178.5





2. 읽기이해에 미치는 효과
1) 읽기이해의 변화
비계설정 재 로그램이 읽기부진 학생의 읽기이해에 미치는 효과를 알아보기 
해 BASA: Reading Comprehension 검사지를 이용하여 재 실시 후 실시하 다. 
첫 기 선 측정 때 사 검사로서 읽기이해검사를 실시하 으며, 사 검사 이후, 총 
3번의 진 도를 측정하 다. 한 3번의 진 도 검사 후, 유지기간에 최종 으로 사
후검사를 1회 실시하 다. 총 사 검사 1회, 진 도 검사 3회, 그리고 사후검사 1회
로 5회 실시하 다. 읽기이해 정답률의 변화는 <표 Ⅳ-10>, [그림 Ⅳ-18], [그림 Ⅳ
-19]와 같다.
<표 Ⅳ-10> 읽기이해 정답률 변화
사 검사 동형검사1 동형검사2 동형검사3 사후검사
학생A 30 40 30 60 55 
학생B 9 35 35 26 35 
학생C 13 22 30 30 48 
학생D 15 25 35 35 65 
체평균 17 30 33 38 51 
[그림 Ⅳ-18] 읽기이해 정답률 변화(1)
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읽기이해 정답률은 사 검사 평균 17% 으며, 총 3회의 진 도 검사에서 각각 
30%, 33%, 38% 다. 한 읽기이해 정답률이 유지되었는가를 알아보기 해 실시
한 사후검사의 평균 정답률은 51%로 4명의 학생이 보인 읽기이해 정답률은 유지되
었음을 확인할 수 있었다.
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[그림 Ⅳ-19] 읽기이해 정답률 변화(2)
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 (1) 학생 A 읽기이해 변화
읽기이해 검사 결과 학생 A는 사 검사에서 30%의 정답률을 받았으며, 재회기
가 진행되면서 진 도 검사를 3회 실시한 결과 각각 40%, 30%, 60%의 정답률을 
기록했다. 최종 으로 유지기간에 실시한 사후검사에서는 55%의 정답률을 받아 사
검사와 비교했을 때 약 4 이 상승하 으며, 백분 수로는 7 이 상승하 다. 
학생 A는 사 검사 결과 7 으로 동학년 비 백분 수 13 이었으나, 연구가 
끝나는 시 에서는 12 을 받았으며, 사후검사에서는 11 을 기록했다. 재 회기가 
진행되면서 읽기이해 검사를 실시 할 때 제한 시간 내에 풀지 못하는 문제의 감소
를 볼 수 있었다. 특히 세 번째 진 도 검사와 사후검사 때에는 20문제  5문제를 
제외하고는 모두 풀어내는 모습을 보 다. 이는 첫 번째 진 도 검사시에 20문제 
 10문제를 풀지 못했던 모습에 비해 읽기 속도가 빨라졌음을 보이고 있다.
읽기이해 검사의 하  요인인 사실  이해의 경우 사 검사 때의 정답률이 17%
으나, 세 번째 진 도 검사 시에는 정답률이 58%로 약 3배 이상 상승한 것을 보
이고 있으며, 유지 단계에서도 50%의 정답률을 보이고 있다. 이에 반해 추론  이
해의 경우 사  검사 시에 50% 으며, 세 번째 진 도 검사와 사후검사에서 각각 
63%의 정답률을 보이고 있다. 추론  이해는 약 26%의 상승률을 보이고 있으며, 
이는 사실  이해와 추론  이해  사실  이해의 성장 속도가 더 빠름을 알 수 
있다. [그림 Ⅳ-20]은 학생 A의 사실  이해, 추론  이해, 읽기이해 정답률이다.
[그림 Ⅳ-20] 학생 A 읽기이해 정답률
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학생 A는 사 검사 결과 사실  이해 정답률이 27% 으며, 추론  이해 정답률
은 29% 다. 하지만, 재가 진행되면서, 사실  이해의 정답률은 지속 으로 상승
하여 마지막 회기에는 55%로 약 2배 이상 상승하 다. 추론  이해 정답률은 29%
에서 71%로 약 2배 이상의 상승을 보 다. 
 (2) 학생 B 읽기이해 수
학생 B는 사 검사에서 9%의 정답률을 받아 백분  수 1 을 기록했다. 하지
만, 재회기가 진행되면서 진 도 검사를 3회 실시한 결과 각각 35%, 35%, 26%의 
정답률을 기록했다. 최종 으로 유지기간에는 35%의 정답률을 받아 사 검사와 비
교했을 때 약 정답률이 26%가 상승하 다. 백분 수는 6 으로 사 검사에 비해 
5  상승하 다.
학생 B는 사 검사 결과 1 이었으나, 재가 끝나는 시 에서는 6 을 받았으며, 
사후검사에서는 8 을 기록했다. 
읽기이해 검사의 하  요인인 사실  이해의 경우 사 검사 때의 정답률이 9%
으나, 세 번째 진 도 검사 시에는 정답률이 27%로 약 3배 상승한 것을 보이고 있
으며, 유지 단계에서도 36%의 정답률을 보이고 있다. 이에 반해 추론  이해의 경
우 사  검사 시에 14% 으며, 세 번째 진 도 검사와 사후검사에서 각각 14%, 
29%의 정답률을 보이고 있다. 추론  이해는 첫 번째, 두 번째 진 도 검사에서는 
각각 29%, 29%로 상승을 했지만, 마지막 재회기에서는 사 검사 때와 같은 정답
률을 보이고 있다. [그림 Ⅳ-21]은 학생 B의 읽기이해 정답률이다.
[그림 Ⅳ-21] 학생 B 읽기이해 정답률
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학생 B는 사 검사 결과 사실  이해 정답률이 9% 으며, 추론  이해 정답률은 
14% 다. 하지만, 재가 진행되면서, 사실  이해의 정답률은 지속 으로 상승하여 
마지막에는 27%로 약 3배 상승하 으며, 재 이후 유지기간에도 36%로 높은 정답
률을 보 다. 추론  이해 정답률은 14%에서 3회의 진 도 검사에서 29, 29, 14%로 
상승을 보 으며, 사후검사에서는 29%의 정답률로서 약 2배 상승한 결과를 보 다.
(3) 학생 C 읽기이해 수
학생 C는 사 검사에서 13%의 정답률로 백분 수 2 을 받았으며, 다기 선
설계 상 기 선 측정 기간이 길어 진 도 검사를 2회 실시하 다. 진 도 검사를 2
회 실시한 결과 각각 30%의 정답률을 기록했으며, 유지기간에 실시한 사후검사는 
48%의 정답률로 백분 수 12 을 기록했다. 사 검사와 비교했을 때 원 수로는 
8 이 상승하 으며, 백분 수로는 10 이 상승하 다. 
학생 C는 사 검사 결과 3 이었으나, 재가 끝나는 시 에서는 7 을 받았으며, 
사후검사에서는 11 을 기록했다.
읽기이해 검사의 하  요인인 사실  이해의 경우 사 검사 때의 정답률이 18%
으나, 세 번째 진 도 검사 시에는 정답률이 36%로 약 2배 상승한 것을 보이고 
있으며, 유지 단계에서도 64%의 정답률을 유지하고 있다. 이에 반해 추론  이해의 
경우 사 검사 시에 14% 으나, 세 번째 진 도 검사와 사후검사에서 각각 0%와 
14%의 정답률을 보이고 있다. [그림 Ⅳ-22]은 학생 C의 읽기이해 정답률이다.
[그림 Ⅳ-22] 학생 C 읽기이해 정답률
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학생 C는 사 검사 결과 사실  이해 정답률이 18% 으며, 추론  이해 정답률
은 14% 다. 하지만, 재가 진행되면서, 사실  이해의 정답률은 45, 36%로 상승
하 으며, 유지기간에는 64%로 3배 상승한 결과를 보 다. 추론  이해 정답률은 
14%에서 각각 29, 0%를 보이고 있으며, 마지막 유지기간에는 14%의 정답률을 기
록하 다.
(4) 학생 D 읽기이해 수
학생 D 역시 기 선 측정 기간이 길어 진 도 검사는 2회 실시하 다. 사 검사
에서 15%의 정답률로 백분 수 3 을 기록하 으며, 진 도 검사를 2회 실시한 
결과 각각 50%, 70%를 기록했다. 사 검사와 비교했을 때 사후검사에서는 65%로 
50%가 상승하 으며, 백분 수는 36 을 기록하여 33 이 상승하 다. 
학생 D는 사 검사 결과 3 이었으나, 재가 끝나는 시 에서는 14 을 받았으
며, 사후검사에서는 13 을 기록했다.
읽기이해 검사의 하  요인인 사실  이해의 경우 사 검사 때의 정답률이 17%
으나, 세 번째 진 도 검사 시에는 정답률이 83%로 약 5배 가량 상승한 것을 보
이고 있으며, 유지 단계에서도 67%의 정답률로서 사 검사에 비해 높은 정답률을 
유지하고 있다. 추론  이해의 경우 사 검사 시에 13% 으나, 세 번째 진 도 검
사와 사후 검사에서 각각 50%의 정답률로 약 4배 가량 상승한 것을 보이고 있다. 
[그림 Ⅳ-23]는 학생 D의 읽기이해 정답률이다.
[그림 Ⅳ-23] 학생 D 읽기기이해 정답률
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학생 D는 사 검사 결과 사실  이해 정답률이 18% 으며, 추론  이해 정답률
은 14% 다. 하지만, 재가 진행되면서, 사실  이해의 정답률은 55, 73%로 상승
하 으며, 유지기간에는 64%로 사 검사 때의 정답률에 비해 약 3배 상승을 보
다. 추론  이해 정답률은 14%에서 진 도 검사에서 각각 43, 57%로 상승하 으며, 
마지막 유지기간에는 57%의 정답률을 기록하 다. 추론  이해의 정답률은 사 검
사 때의 정답률에 비해 유지기간에 약 3배 이상의 상승을 기록하 다.
2) 사실  이해의 변화
읽기이해 검사의 경우 하  요인으로서 사실 , 추론  이해를 평가하는 문항으로 
구성되어있다. 사실  이해는 Basaraba 등(2003)은 읽기이해를 사실 , 추론 , 평
가  이해의 단계로 분류하 으며, 그  사실  이해는 첫 번째 단계로서 텍스트
에 제시된 정보를 확인할 수 있는 문항을 의미한다. 추론  이해는 텍스트에 제시
된 정보를 바탕으로 드러나지 않는 텍스트의 의미와 상호작용을 하여 해석하는 것
으로서(Applegate et al., 2002) 사실  이론보다 계 으로 상 에 있다고 할 수 
있다. 3학년과 4학년 읽기이해 검사는 각각 사실  이해 13문항, 추론  이해 7문항
로 구성되어 있으며(4학년은 평가  이해 문항 3문항이 추가 으로 있으나, 3학년과
의 비교를 해 본 연구에서는 기술하지 않음) 사실  이해와 추론  이해를 비교
하기 해 정답률로 계산하여 나타내었다. 사실  이해 문항이 묻는 문항의 정답률
은 결과 <표 Ⅳ-11>, [그림 Ⅳ-24], [그림 Ⅳ-25]과 같았다.
- 65 -
[그림 Ⅳ-24] 사실  이해 정답률 변화(1)
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<표 Ⅳ-11> 사실  이해 정답률 (단  %)
사전검사 동형검사1 동형검사2 동형검사3 사후검사
학생A 27 36 36 55 55 
학생B 9 36 36 27 36 
학생C 18 36 45 36 64 
학생D 18 27 55 73 64 
전체평균 18 34 43 48 55 
[그림 Ⅳ-25]  사실  이해 정답률 변화(2)
사실  이해를 평가하는 문항의 정답률은 사 검사 실시 시 평균 18% 으며, 각 진
도 검사에서 각각 34, 43, 48%의 정답률을 보 다. 최종 으로 사후검사 실시에는 
평균 55%로 총 약 3배 이상의 상승률을 보 다.
3) 추론  이해의 변화
추론  이해를 묻는 문항의 정답률은  결과 <표 Ⅳ-12>, [그림 Ⅳ-26], [그림 Ⅳ
-27]와 같았다.
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[그림 Ⅳ-26] 추론  이해 정답률 변화(1)
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<표 Ⅳ-12> 추론  이해 정답률(단  %)
사 검사 동형검사1 동형검사2 동형검사3 사후검사
학생A 29 43 29 71 43 
학생B 14 29 29 14 29 
학생C 14 14 29 0 14 
학생D 14 14 43 57 57 
체평균 18 25 32 36 36 
[그림 Ⅳ-27] 추론  이해 정답률 변화(2)
추론  이해를 평가하는 문항의 정답률은 사 검사 실시 시 평균 18% 으며, 각 진
도 검사에서 25, 32, 36%의 정답률을 보 다. 최종 으로 사후검사 실시에는 평균 
36%로 2배의 상승률을 보 다.
3. 읽기태도에 미치는 효과
1) 읽기태도 변화
비계설정 재 로그램이 읽기부진 학생의 읽기태도에 미치는 효과를 알아보기 
해 읽기태도 검사지(KERAS)를 이용하여 사 , 사후 검사를 실시하 다. 총 은 
각각 여가를 한 읽기태도(reading attitude toward recreation) 40 과 학습을 
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한 읽기태도(reading attitude towrard learning) 40 의 합계로 80 이며, 사 , 사
후 검사 결과는 [그림 Ⅳ-28]과 같다.
[그림 Ⅳ-28] 읽기태도 검사
사 , 사후에 실시한 읽기태도 검사 결과 학생 A는 68 에서 58 으로 10  감소
하 다. 학생 B는 59 에서 64 으로 6  증가하 으며, 학생 C는 58 에서 62 으
로 3 , 그리고 학생 D는 42 에서 45 으로 3  상승하 다. 읽기태도에 한 사
검사에 한 평균은 56.8 이며, 사후검사 평균은 57.3 으로 사 검사에 비해 사
후검사에서는 평균 0.5  상승한 것으로 나타났다.
읽기태도 검사는 하  역으로 여가를 한 읽기태도(reading attitude toward 
recreation) 40 , 학습을 한 읽기태도 (reading attitude toward learning) 40 으
로 구성되어 있다. 여가를 한 읽기태도 수는 [그림 Ⅳ-29]과 같다.
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[그림 Ⅳ-29] 여가를 한 읽기태도 검사
여가를 한 읽기태도 검사 결과를 살펴보면 학생 A는 사 검사 결과 32 이었
지만, 사후검사 결과 31 으로 1  감소하 다. 학생 B는 사 검사 29 에서 사후
검사 31 으로 2  상승하 으며, 학생 C는 사 검사 28 , 사후검사 31 으로 2  
상승하 다. 학생 D는 사 검사 21 에서 사후검사 24 으로 3  상승하 다. 네 
명의 학생에 한 여가를 한 읽기태도 검사 결과는 평균 27.5 에서 29.3 으로 
약 1.8  상승하 다.
학습을 한 읽기태도 수는 [그림 Ⅳ-30]과 같다.
[그림 Ⅳ-30] 학습을 한 읽기태도 검사
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학습을 한 읽기태도 검사 결과를 살펴보면 학생 A는 사 검사 결과 36 이었
지만, 사후검사 결과 27 으로 9  감소하 다. 학생 B는 사 검사 30 에서 사후
검사 33 으로 3  상승하 으며, 학생 C는 사 검사 30 , 사후검사 31 으로 1  
상승하 다. 학생 D는 사 검사, 사후검사 결과 모두 21 으로 변화가 없었다. 네 
명의 학생에 한 학습을 한 읽기태도 검사 결과는 평균 29.3 에서 28 으로 약 
1.3  감소하 다.
여가를 한 읽기태도와 학습을 한 읽기태도 수 결과  체 읽기태도 검사 
결과는 <표 Ⅳ-13>와 같이 나타낼 수 있다.
<표 Ⅳ-13> 학생별 읽기태도 검사 점수 변화 





학생A 32 31 -1
학생B 29 31 +2
학생C 28 31 +3





학생A 36 27 -9
학생B 30 33 +3
학생C 30 31 +1
학생D 21 21 -
총점
학생A 68 58 -10
학생B 59 64 +5
학생C 58 62 +4
학생D 42 45 +3
전체평균 56.8 57.3 +0.5
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Ⅴ. 논의  제언
1. 연구 결과 요약  논의
본 연구는 비계설정 재 로그램이 읽기부진 학생의 읽기유창성에 미치는 효과
를 알아보고 그 효과를 확인하는 데 있다. 이를 해 읽기에 어려움을 보이는 등
학교 3학년 학생 2명, 4학년 학생 2명을 상으로 단일 상 연구의 다기 선설계
를 사용하 다. 연구는 14주 동안 총 13회기의 읽기 교수를 용하 으며, 읽기유창
성 검사지 BASA: Reading, 읽기이해 검사지 BASA: Reading comprehension,  그
리고 읽기태도 검사지 한국  등학생용 읽기태도 검사를 이용하 다. 그 결과, 비
계설정 재 로그램은 읽기부진 등학생의 읽기유창성  읽기이해를 향상시켰
으며, 읽기태도에는 향을 미치지 못하 다. 이로써 비계설정 재 로그램이 읽
기부진 등학생의 읽기유창성  읽기이해에 정 인 향을 미칠 수 있음을 확
인하 다. 이상의 연구 결과에 한 구체 인 논의는 다음과 같다.
1) 비계설정 재 로그램이 읽기부진 등학생의 읽기유창성에 미치는 효과
읽기부진 등학생을 상으로 한 비계설정 재 로그램은 읽기유창성 향상에 
효과 이었다. 학생 A, B, C, D는 마지막 재에서 각각 255, 178, 205, 241 을 받
았다. 즉, 4명의 학생 모두 기에 설정한 목표를 성취하 다. 이러한 결과는 비계
설정 지도 방법의 효과성을 밝힌 김경훈, 이승은(2017), 특수학  학생을 상으로 
한 읽기 비계설정의 효과를 밝힌 이미정(2006)의 선행연구와 일치한다고 할 수 있
다.
본 연구는 6월부터 10월까지 재가 진행되었으며, 연구에 참여한 학생들은 학교
와 지역아동센터 이외에는 읽기에 한 교육  지원을 추가 으로 받지 않기 때문
에 본 연구 결과에 향을 미칠 수 있는 요인들이 어느 정도 배제되었기 때문에 비
계설정 재 로그램의 효과성이 검증되었다고 할 수 있다.
비계설정 재 로그램이 학생들의 읽기유창성 향상에 미친 요인들은 다음과 같
이 세 가지로 분석할 수 있다.
첫째, 비계설정 재 로그램의 가장 큰 특징인 교사의 충분한 모델링  연습기
회 제공이다. 비계설정 재 로그램에서 교사는 학생이 연습할 지문에 해 학생
이 음과 소리를 충분히 익힐 수 있도록 읽어주었다. 특히, 읽기부진 학생이 자주 보
이는 오류 패턴인 자음, 겹자음이 많이 나오는 지문을 선택하여 읽어 으로서 학
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생들이 정확한 발음을 인식할 수 있도록 하 다. 체 인 지문과 특정 단어에 
한 교사의 충분한 시범 이후에 학생들은 이를 바탕으로 지문을 본인이 직  읽는 
시간을 갖도록 함으로써 학생이 지문에 친숙해지고, 정확하게 읽을 수 있도록 하
다. 각 회기가 시작될 때마다 해당 수업 시간에 학습하기 될 구체 인 수업 목표(유
의할 발음 등)를 직 으로 제시하고, 이를 교사가 읽는 모습을 반복 으로 학생에
게 보여주고, 차 학생이 혼자서 직  읽는 기회를 늘려가도록 함으로써 배운 내
용을 학습할 수 있는 기회를 충분히 제공하 다. 이러한 과정을 거치면서 읽기부진 
등학생들은 충분한 연습을 통해 읽기유창성이 향상되었다.
둘째, 비계설정 재 로그램은 읽기부진 등 학습부진 학생들에게 효과 으로 알
려진 교수방법  하나인 직 교수(Direct instruction)와 비교했을 때 학생의 실패
를 충분히 기다려 다는 에서 큰 차이 을 보이고 있다. 국립특수교육원(2009)은 
난독증 증상을 보이는 학생들은 학습의 흥미를 잃어 학습문제에 직면한다고 말하고 
있으며, 따라서 학생이 실패를 하더라도 즉시 이를 수정하지 않고, 충분히 기다려
으로서 학생이 자신감을 갖고 학습에 참여할 수 있는 분 기 형성이 필요하다. 비
계설정 재 로그램은 재 시 학생들이 실패를 보이더라도 흐름을 끊지 않고 수
업을 진행함으로써 학생들이 수업에 자신감 있게 극 으로 참여할 수 있도록 이
끌 수 있었다. 학생 C의 경우 약간의 말더듬 증상이 있어 읽는 것에 한 두려움이 
커 자신이 소리 내어 읽는 것에 해 소극 인 태도를 보 었다. 하지만, 학생이 말
더듬으로서 실수를 보이더라도, 교사가 이를 바로 지 하지 않고, 후에 차분히 설명
을 하며 피드백을 주자 학생은 읽는 것에 해 교사 앞에서 차 부끄러워하지 않
고, 자신 있게 읽는 모습을 볼 수 있었다. 이는 기 선 기간 이후에 재가 진행 된 
후 3회기부터 읽기유창성 수가 빠르게 증가하는 모습에서 잘 드러나 있다. 2회기 
때에는 기 선과 비슷하게 읽기유창성 수가 130 를 보이고 있었으나, 교사가 
학생이 실패를 하더라도 이에 해 충분히 기다려 주고, 충분한 격려와 칭찬을 해
주자 수업에 더욱 극 으로 참여하기 시작하 다. 수업에 한 극 인 참여는 
읽기유창성 수의 향상으로 이어졌다고 할 수 있다.
셋째, 비계설정 재 로그램은 1:1로 진행되었다는 이다. 김동일 등(2017)은 
읽기성취수 이 낮은 학생들에게 있어서 개별화 재의 요성을 강조하고 있으며, 
읽기부진 학생들의 읽기향상을 해서는 개별화된 재가 효과 이라고 말할 수 있
다. 김우리와 고은 (2012)은 읽기장애 학생들을 상으로 한 재 연구를 바탕으로 
효과크기를 분석 하 을 때 소집단 재가 집단 재보다 더 재의 효과크기가 
크다고 말하고 있다. 본 연구 역시 선행연구와 마찬가지로 읽기부진 학생들이 보이
는 읽기 어려움 양상이 다양하게 나타나기 때문에 1:1로 개별화 교육을 진행하 다. 
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1:1 학습을 통해 학생과의 극 인 상호작용과 심은 읽기에 어려움이 있는 학생
들에게 수업을 진행하는 데 정 인 효과를 미쳤다고 할 수 있다. 
2) 비계설정 재 로그램이 읽기부진 등학생의 읽기이해에 미치는 효과
읽기부진 등학생을 상으로 한 비계설정 재 로그램은 읽기이해 향상에 효
과 이었다. 학생 A, B, C, D는 마지막 재에서 각각 12, 6, 7, 14 을 받았으며, 
사 검사에서 각각 6, 2, 3, 3 에 비해 모두 2배 이상 상승한 것으로 나타났다.
읽기이해 하  역에서는 사실  이해가 추론  이해보다 더 큰 상승률을 보
다. 비계설정 재 로그램은 읽기유창성 향상을 목표로 구성되어있기 때문에 읽
기유창성 향상은 앞뒤 문맥에 따라 의 빈 공간을 유추하는 추론  이해보다 의 
정보를 기반으로 정보의 참과 거짓을 별하는 사실  이해에 더 크게 향을 미쳤
다고 할 수 있다. Rupley와 Blair(1983)은 사실  이해에 기반하여 이에 한 논리
 확장으로서 계 으로 추론  이해가 사실  이해보다 상 에 있음을 밝히고 
있다. 한 사실  이해는 읽기이해의 여러 역  가장 첫 번째 단계라고 할 수 
있다(Carine et al., 2010). 읽기부진 등학생들이 비계설정 재 로그램을 통한 
읽기유창성 향상의 효과가 사실  이해 역이 추론  역보다 효과 으로 나타난 
것은 읽기 역  계 으로 하 단계에 있다고 밝힌 선행연구와 일치한다고 볼 
수 있다. 한 이재호와 김동일(2016)은 읽기이해 험 아동의 경우 추론  이해보
다 사실  이해에 한 학습이 가장 필요하다고 밝히고 있는데, 본 연구를 통해 읽
기에 어려움이 있는 학생들에게 요한 사실  이해에 정 인 효과를 미쳤음은 
본 연구가 읽기부진 등학생들에게 필요하고, 효과 임을 알 수 있다.
3) 비계설정 재 로그램이 읽기부진 등학생의 읽기태도에 미치는 효과
읽기부진 등학생을 상으로 한 비계설정 재 로그램이 읽기태도 향상에 효
과 이지 못하 다. 학생 A, B, C, D를 상으로 한 읽기태도 사 , 사후 검사 결과
는 평균 으로 0. 5 상승하 다. 이는 체 으로 읽기태도에 한 변화가 거의 없
었다고 볼 수 있는 수치이며, 학생 A의 경우 읽기태도 수가 10 이 감소하 다. 
학생 A는 재회기 동안 빨리 끝나기를 바라는 등 읽기수업을 하는 동안 빨리 끝
내고 싶어 하는 등의 모습을 보 다. 읽기태도 검사  학습을 한 읽기태도를 묻
는 문항에서 학생 A는 사 검사 때에 비해 9 이 감소하 으며, 여가를 한 읽기
태도를 묻는 문항에서는 1  감소하 다. 이는, 학생의 평소 재 태도를 비추어 볼 
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때, 학습을 한 읽기태도에서 더 큰 감소가 발생했다고 할 수 있다. 학생 B, C, D
는 각각 5, 4, 3 씩 증가하 지만, 그 증가폭이 매우 기 때문에 비계설정 재 
로그램으로 인해 읽기태도가 향상되었다고 할 수는 없다. 효과 인 수업임을 인
지하고, 그 결과 읽기능력이 향상되었음에도 학습자의 흥미와 같은 정의  역은 
함께 상승하지 않는다는 이혜수(2017)의 연구결과와 같다고 할 수 있다. 하지만, 읽
기 로그램 이후 읽기태도가 상승하 다는 서숙인(2012), 이 주(2010)와는 상반되
는 연구결과를 보이고 있다. 정혜승(2006)은 읽기태도의 정의를 ‘읽기를 상으로 
좋고 싫음의 평가를 내리고 그러한 평가에 따라 읽기 상황에 근하거나 회피하는 
등의 반응을 일 되게 산출하는 심리  향’으로 내리고 있으며, 정의  역인 읽
기태도는 일단 형성이 되고나면 안정 이고 지속 으로 작용하기 때문에 비탄력
인 양상을 나타낸다. 따라서 3개월이라는 짧은 기간 동안 읽기에 한 정서 인 반
응을 나타내는 읽기태도에 정 인 향을 미치지는 못하 다.
 결론을 통해 비계설정 재 로그램이 읽기부진 등학생의 읽기유창성  
읽기이해의 향상에 효과 이라 할 수 있다. 따라서 이러한 비계설정 재 로그램
은 읽기부진을 보이는 등학생을 상으로 국내의 교육과정과 실을 반 한 비계
설정 재 로그램 개발의 필요성을 확인하고 있으며, 그 가능성을 제시하고 있다. 
이러한 비계설정 략 기반 읽교 교수법을 제작하고, 개발하여 학교 장에 제공한
다면, 읽기부진 학생에 한 교사들의 이해도를 높일 수 있을 뿐만 아니라, 교사들
이 직  읽기부진 재 교수를 개발하지 않아도 되는 부담을 일 수 있게 된다. 
장에서 한 RTI 체제의 3단계에서 읽기장애 혹은 난독증일 수 있는 학생들에게 
효과 인 교수를 제공하고, 읽기에 어려움이 있는 학생들이 학업에 실패하지 않도
록 방하는 역할을 할 수 있을 것이다.
본 연구는 상자간 다기 선 설계를 통해 비계설정 재 로그램의 효과성을 
검증하 다. 4명의 학생 모두 기 선 기간을 지나 재가 시작되자 읽기유창성과 
읽기이해 수의 향상을 기록하 다. 특히 학생 C의 경우 8회기라는 짧은 회기 기
간 임에도 불구하고 읽기유창성  읽기이해 수의 높은 상승을 볼 수 있었다. 읽
기유창성의 경우 기 선 수가 평균 177 이었지만, 재가 시작된 이후부터는 지
속 인 읽기유창성 수의 향상을 보여줬으며, 재기간의 읽기유창성 수의 평균
은 218 을 기록하여, 약 40 의 향상을 보여주어 이를 통해 비계설정 재 로그
램이 효과 임을 확인할 수 있었다.
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2. 연구의 제한   제언
본 연구의 제한 에 따른 후속연구에 한 제언은 다음과 같다.
첫째, 본 연구는 읽기부진 등학생 3학년 여학생 2명, 4학년 남학생 2명을 연구
상으로 하 기 때문에, 그 결과를 일반화시키기에는 무리가 있다. 따라서 본 연구
의 효과성을 일반화시키기 해서는 다양한 학년과 다수의 학생을 상으로 연구의 
효과성을 검증할 필요가 있다. 한 읽기의 경우 여학생이 남학생에 비해 더 능숙
하다는 김 걸, 김남진, 김경일(2015)의 선행연구에서 알 수 있듯이 성별 한 한쪽
으로 치우치지 않도록 하여 연구의 효과성을 검증하는 것을 요한 요소이다. 하지
만 본 연구는 3학년의 경우 여학생 2명, 4학년의 경우 남학생 2명으로서 각 학년마
다 고른 성별의 분포를 보이지 못하고 있으므로, 후속 연구에서는 다수의 학생과 
성별을 고려하여 연구의 효과성을 일반화시킬 수 있도록 해야 한다.
둘째, 본 연구의 결과에서 알 수 있듯이 비계설정 재 로그램의 효과로 읽기유
창성, 읽기이해는 학생들의 향상을 볼 수 있었지만, 읽기태도에는 향을 미치지 못
하 다는 사실을 볼 수 있었다. 기 선 기간을 지나 재가 시작되면서 4명의 학생 
모두 읽기유창성이 향상되는 모습을 보 으며, 유지 기간에도 성취된 수 은 유지
됨을 보 으며, 읽기이해 한 향상된 읽기유창성을 바탕으로 주로 사실  이해 
역의 향상을 보이며 체 으로 향상되는 모습을 볼 수 있었다. 하지만 읽기태도는 
정의  역으로서 단기간에 개선하기 어려운 역으로서 본 연구 이후에도 읽기태
도의 향상은 발견되지 않았다. 하지만, 단기간에 개선하기 어려운 만큼 읽기태도에
는 심리 인 경향성이 포함되고(Eagly & Chaiken, 1993), 정서 인 부분을 내포하
고 있기 때문에 읽기태도의 개선을 고려한 요소가 수반되어야 연구 이후에도 학생
들이 읽기에 자신감을 갖을 수 있다. 따라서 정의  역에 속하는 읽기태도를 향
상시키고 향후 학업에서 읽기에 한 두려움을 극복하여 학업에 응할 수 있도록 
하기 해 재기간의 확 와 읽기태도 개선에 한 요소를 고려한 재 교수가 개
발 될 필요가 있다.
셋째, 본 연구는 의학 으로 읽기장애  난독증 진단을 상으로 한 재가 아니
라, 읽기유창성  읽기이해 성취 수 이 낮은 학생들을 상으로 실시하 다. 연구 
상자를 선별하는 과정 속에서 난독증 선별 체크리스트를 사용하고, 지능검사를 
실시하는 등 난독증 험군에 해당하는 학생들을 선별하기 한 차를 사용하 지
만, 실제로 의학 으로 난독증 진단을 받지는 않은 학생들이었다. 실제로 재를 진
행하 던 4명의 학생의 학부모, 교사 모두 학생들에 한 난독증의 가능성을  
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생각하고 있지 않고 있었으며, 단순히 학업  성취수 이 다른 학생들에 비해 조  
늦은 정도로 상황을 악하고 있었다. 이는 재 난독증에 한 국내에서의 심수
을 방증하고 있다고 할 수 있다. 따라서, 본 연구를 통해서 난독증에 한 심 
제고와 난독증 진단을 실제로 받은 학생들에 해 재가 진행 될 필요가 있다.
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교사와 학생은 자기 소개를 하고, 
교사는 앞으로 진행될 로그램에 
해서 소개한다.
◆ 지문과 련된 내용으로 화
를 시작한다.







◆ ‘ㄱㄴㄷㄹㅁㅂㅇ’ 7개의 자음 





◆ 교사는 ‘ㄱㄴㄷㄹㅁㅂㅇ’ 7개의 
자음 받침을 각각 발음하여 보여
다.. 
◆ 교사는 크고 정확한 소리로 각 
자음과 모음의 합성을 읽는다.
(“ㄱㄲㅋ”은 자음은 받침일 때 같
은 소리가 나요. “악수”, “맑다”는 
다른 자음받침이지만 같이 “윽“ 
소리가 나요.







교사는 ‘구슬비’ 지문을 읽는다.’  
‘ㄱㄴㄷㄹㅁㅂㅇ’ 받침이 있는 
자는 형 색으로 표시를 해놓은 
후, 학생이 교사의 발음을 따라갈 
수 있도록 한다.
◆ 교사의 시범이 끝난 후 학생은 
‘구슬비’ 지문을 직  읽는다. 교
사는 학생이 지문을 읽을 때 이를 
녹음하고, 학생이 틀리게 읽는 부
분  끝소리 규칙에 해당하는 부
분을 집 으로 체크한다.
◆ 교사는 학생에게 틀리게 읽은 
부분을 함께 확인하고, 교사는 학




[부록 1] 비계설정 재 로그램 수업 지도안
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◆ 학생은 다시 교사가 읽은 부분
을 반복해서 읽으며, 교사는 학생
이 틀리게 읽는 부분을 다시 한 
번 체크한다.
◆ 학생이 틀리게 읽은 부분을 교
사와 학생은 함께 확인하고, 교사
는 해당 부분을 다시 읽는다.
◆ 시간  여유가 있을 경우 ‘





끝소리 규칙 ‘ㄱㄴㄷㄹㅁㅂㅇ’ 을 
다시 확인하고, 학습한 지문에서 
끝소리 규칙에 해당하는 부분을 
찾아 학생이 읽도록 한다. 5´
정리 및 
적용단계
◆ 다음 시간에 공부할 내용은?
다음 시간에 공부할 끝소리 규칙









◆ 지문과 련된 내용으로 화
를 시작한다.








◆ 자음 ‘ㄲㅆ’과 겹받침 ‘ㄳ ㄵ 






◆ 교사는 ‘ㄲㅆ’ 자음과 자음 
‘ㄲㅆ’과 겹받침 ‘ㄳ ㄵ ㄺ ㄻ ㄼ 
ㄾ ㅄ’ 을 가지고 ‘ㄲ ㄳ ㄺ’, 
‘ㅆㄾ’, ‘ㄼ ㅄ’, ‘ㄵ,’ ‘ㄻ’은 다른 자
음 받침이지만, 같은 발음을 한다
는 것을 보여 다. 
◆ 교사는 크고 정확한 소리로 각 
자음과 모음이 합성을 읽는다.
(“ㄲ ㄳ ㄺ”은 자음은 받침일 때 
같은 소리가 나요. “볶음밥”,  
“몫”, “맑다”는 다른 자음받침이지
만 같이 “윽“ 소리가 나요.







교사는 ‘동물원’ 지문을 읽는다. 
미리  자음 ‘ㄲㅆ’과 겹받침 ‘ㄳ 
ㄵ ㄺ ㄻ ㄼ ㄾ ㅄ’ 받침이 있는 
자는 형 색으로 표시를 해놓은 
후, 학생이 교사의 발음을 따라갈 
수 있도록 한다.
◆ 교사의 시범이 끝난 후 학생은 
‘동물원’ 지문을 직  읽는다. 교
사는 학생이 지문을 읽을 때 이를 
녹음하고, 학생이 틀리게 읽는 부
분  끝소리 규칙에 해당하는 부
분을 집 으로 체크한다.
◆ 교사는 학생에게 틀리게 읽은 
부분을 함께 확인하고, 교사는 학
생이 틀리게 읽은 부분을 다시 읽
는다.




을 반복해서 읽으며, 교사는 학생
이 틀리게 읽는 부분을 다시 한 
번 체크한다.
◆ 학생이 틀리게 읽은 부분을 교
사와 학생은 함께 확인하고, 교사
는 해당 부분을 다시 읽는다.
◆ 시간  여유가 있을 경우 ‘다





끝소리 규칙 자음 ‘ㄲㅆ’과 겹받
침 ‘ㄳ ㄵ ㄺ ㄻ ㄼ ㄾ ㅄ’ 을 다
시 확인하고, 학습한 지문에서 끝
소리 규칙에 해당하는 부분을 찾




◆ 다음 시간에 공부할 내용은?
다음 시간에 공부할 구개음화(굳


















◆ 구개음화(ㄷㅌ + ㅣㅑㅕㅛㅠ = 






◆ 교사는 ‘ㄷㅌ‘과 ’ㅣㅑㅕㅛㅠ’가  
만나면 ‘ㅈㅊ’로 발음 된다는 것을 
보여 다.
◆ 교사는 크고 정확한 소리로 각 
자음과 모음의 합성을 읽는다.
(굳이→[구지], 같이→[가치]처럼 
발음이 변해요.







교사는 ‘새’ 지문을 읽는다. 구개
음화가 있는 자는 형 색으로 
표시를 해놓은 후, 학생이 교사의 
발음을 따라갈 수 있도록 한다.
◆ 교사의 시범이 끝난 후 학생은 
‘새’ 지문을 직  읽는다. 교사는 
학생이 지문을 읽을 때 이를 녹음
하고, 학생이 틀리게 읽는 부분 
 구개음화에 해당하는 부분을 
집 으로 체크한다.
◆ 교사는 학생에게 틀리게 읽은 
부분을 함께 확인하고, 교사는 학
생이 틀리게 읽은 부분을 다시 읽
는다.
◆ 학생은 다시 교사가 읽은 부분
을 반복해서 읽으며, 교사는 학생
이 틀리게 읽는 부분을 다시 한 
번 체크한다.
◆ 학생이 틀리게 읽은 부분을 교
사와 학생은 함께 확인하고, 교사
는 해당 부분을 다시 읽는다.









구개음화가 일어나는(ㄷㅌ + ㅣㅑ
ㅕㅛㅠ = ㅈㅊ) 단어를 다시 확인
하고, 학습한 지문에서 유음화 규





◆ 다음 시간에 공부할 내용은?
다음 시간에 공부할 비음화(밥물









◆ 지문과 련된 내용으로 화
를 시작한다.
(“친구에게 고마움을 하는 편지







◆ 비음화(ㄱㄷㅂㄹ + ㄴㅁㅇ = 






◆ 교사는 ‘ㄱㄷㅂㄹ’과 ‘ㄴㄷㅇ’이 
만나면 ‘ㅇㄴㅁㅇ’로 발음 된다는 
것을 보여 다.
◆ 교사는 크고 정확한 소리로 각 
자음과 모음의 합성을 읽는다.
(작년→[장년], 입는다→[임는다] 
처럼 발음이 변해요.







교사는 ‘마음을 표 하는 쓰기’ 
지문을 읽는다. 비음화가 있는 
자는 형 색으로 표시를 해놓은 
후, 학생이 교사의 발음을 따라갈 
수 있도록 한다.
◆ 교사의 시범이 끝난 후 학생은 
‘마음을 표 하는 쓰기’ 지문을 
직  읽는다. 교사는 학생이 지문
을 읽을 때 이를 녹음하고, 학생
이 틀리게 읽는 부분  비음화에 
해당하는 부분을 집 으로 체크
한다.
◆ 교사는 학생에게 틀리게 읽은 
부분을 함께 확인하고, 교사는 학
생이 틀리게 읽은 부분을 다시 읽
는다.
◆ 학생은 다시 교사가 읽은 부분
을 반복해서 읽으며, 교사는 학생
이 틀리게 읽는 부분을 다시 한 
번 체크한다.
◆ 학생이 틀리게 읽은 부분을 교








비음화(ㄱㄷㅂㄹ + ㄴㅁㅇ = ㅇㄴ
ㅁㅇ) 단어를 다시 확인하고, 학
습한 지문에서 비음화 규칙에 해





◆ 다음 시간에 공부할 내용은?
다음 시간에 공부할 유음화(신라









◆ 지문과 련된 내용으로 화
를 시작한다.








◆ 유음화(ㄴㄹ + ㄹ = ㄹ)를 알





◆ 교사는 ‘ㄴㄹ’과 ‘ㄹ’이 만나면 
‘ㄹ’로 발음 된다는 것을 보여
다.
◆ 교사는 크고 정확한 소리로 각 
자음과 모음의 합성을 읽는다.
(신라→[실라], 칼날→[칼랄], 생산
량→[생산냥],처럼 발음이 변해요.







교사는 ‘바르고 고운 말을 쓰자’ 
지문을 읽는다. 유음화가 있는 
자는 형 색으로 표시를 해놓은 
후, 학생이 교사의 발음을 따라갈 
수 있도록 한다.
◆ 교사의 시범이 끝난 후 학생은 
‘바르고 고운 말을 쓰자’ 지문을 
직  읽는다. 교사는 학생이 지문
을 읽을 때 이를 녹음하고, 학생
이 틀리게 읽는 부분  유음화에 
해당하는 부분을 집 으로 체크
한다.
◆ 교사는 학생에게 틀리게 읽은 
부분을 함께 확인하고, 교사는 학
생이 틀리게 읽은 부분을 다시 읽
는다.
◆ 학생은 다시 교사가 읽은 부분
을 반복해서 읽으며, 교사는 학생
이 틀리게 읽는 부분을 다시 한 
번 체크한다.
◆ 학생이 틀리게 읽은 부분을 교
사와 학생은 함께 확인하고, 교사







유음화가 일어나는(ㄴㄹ + ㄹ = 
ㄹ) 단어를 다시 확인하고, 학습
한 지문에서 유음화 규칙에 해당





◆ 다음 시간에 공부할 내용은?
다음 시간에 공부할 사잇소리(촛









◆ 지문과 련된 내용으로 화
를 시작한다.








◆ 사잇소리 상을 알고, 정확하





◆ 교사는 크고 정확한 소리로 각 
자음과 모음의 합성을 읽는다.
(촛불→[ 뿔], 고기배→[고깃빼] 
처럼 발음이 변해요.







교사는 ‘심청 ’ 지문을 읽는다. 
사잇소리 상이 있는 자는 형
색으로 표시를 해놓은 후, 학생
이 교사의 발음을 따라갈 수 있도
록 한다.
◆ 교사의 시범이 끝난 후 학생은 
‘심청 ’ 지문을 직  읽는다. 교
사는 학생이 지문을 읽을 때 이를 
녹음하고, 학생이 틀리게 읽는 부
분  사잇소리 상에 해당하는 
부분을 집 으로 체크한다.
◆ 교사는 학생에게 틀리게 읽은 
부분을 함께 확인하고, 교사는 학
생이 틀리게 읽은 부분을 다시 읽
는다.
◆ 학생은 다시 교사가 읽은 부분
을 반복해서 읽으며, 교사는 학생
이 틀리게 읽는 부분을 다시 한 
번 체크한다.
◆ 학생이 틀리게 읽은 부분을 교
사와 학생은 함께 확인하고, 교사






사잇소리 상을 다시 확인하고, 
학습한 지문에서 사잇소리 상에 






◆ 다음 시간에 공부할 내용은?
다음 시간에 공부할 음운의 축약









◆ 지문과 련된 내용으로 화
를 시작한다.
(“친구가 다툴 때 화해를 하도록 













◆ 교사는 크고 정확한 소리로 각 
자음과 모음의 합성을 읽는다.
(국화→[구콰], 싫다→[실타] 처럼 
발음이 변해요.







교사는 ‘토끼의 재 ’ 지문을 읽는
다. 음운의 축약이 있는 자는 
형 색으로 표시를 해놓은 후, 학
생이 교사의 발음을 따라갈 수 있
도록 한다.
◆ 교사의 시범이 끝난 후 학생은 
‘토끼의 재 ’ 지문을 직  읽는
다. 교사는 학생이 지문을 읽을 
때 이를 녹음하고, 학생이 틀리게 
읽는 부분  음운의 축약에 해당
하는 부분을 집 으로 체크한
다.
◆ 교사는 학생에게 틀리게 읽은 
부분을 함께 확인하고, 교사는 학
생이 틀리게 읽은 부분을 다시 읽
는다.
◆ 학생은 다시 교사가 읽은 부분
을 반복해서 읽으며, 교사는 학생
이 틀리게 읽는 부분을 다시 한 
번 체크한다.
◆ 학생이 틀리게 읽은 부분을 교
사와 학생은 함께 확인하고, 교사






음운의 축약을 다시 확인하고, 학
습한 지문에서 음운의 축약에 해
5´
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◆ 다음 시간에 공부할 내용은?
다음 시간에 공부할 음운의 탈락









◆ 지문과 련된 내용으로 화
를 시작한다.














◆ 교사는 크고 정확한 소리로 음
운의 탈락 단어를 읽는다.
(많은→[마는], 낳아→[나아] 처럼 
발음이 변해요.







교사는 ‘두꺼비 신랑’ 지문을 읽는
다. 음운의 탈락이 있는 자는 
형 색으로 표시를 해놓은 후, 학
생이 교사의 발음을 따라갈 수 있
도록 한다.
◆ 교사의 시범이 끝난 후 학생은 
‘두꺼비 신랑’ 지문을 직  읽는
다. 교사는 학생이 지문을 읽을 
때 이를 녹음하고, 학생이 틀리게 
읽는 부분  음운의 탈락에 해당
하는 부분을 집 으로 체크한
다.
◆ 교사는 학생에게 틀리게 읽은 
부분을 함께 확인하고, 교사는 학
생이 틀리게 읽은 부분을 다시 읽
는다.
◆ 학생은 다시 교사가 읽은 부분
을 반복해서 읽으며, 교사는 학생
이 틀리게 읽는 부분을 다시 한 
번 체크한다.
◆ 학생이 틀리게 읽은 부분을 교
사와 학생은 함께 확인하고, 교사






음운의 탈락 단어를 다시 확인하
고, 학습한 지문에서 음운의 탈락
5´
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◆ 다음 시간에 공부할 내용은?










◆ 지문과 련된 내용으로 화
를 시작한다.
(“친구에게 미안하거나 고마운 마














◆ 교사는 크고 정확한 소리로 음
운의 첨가 단어를 읽는다.
(한여름→[한녀름], 담요→[담뇨] 
처럼 발음이 변해요.







교사는 ‘친구 지 이에게’ 지문을 
읽는다. 음운의 첨가가 있는 자
는 형 색으로 표시를 해놓은 후, 
학생이 교사의 발음을 따라갈 수 
있도록 한다.
◆ 교사의 시범이 끝난 후 학생은 
‘친구 지 이에게’ 지문을 직  읽
는다. 교사는 학생이 지문을 읽을 
때 이를 녹음하고, 학생이 틀리게 
읽는 부분  음운의 첨가에 해당
하는 부분을 집 으로 체크한
다.
◆ 교사는 학생에게 틀리게 읽은 
부분을 함께 확인하고, 교사는 학
생이 틀리게 읽은 부분을 다시 읽
는다.
◆ 학생은 다시 교사가 읽은 부분
을 반복해서 읽으며, 교사는 학생
이 틀리게 읽는 부분을 다시 한 
번 체크한다.
◆ 학생이 틀리게 읽은 부분을 교
사와 학생은 함께 확인하고, 교사






음운의 첨가 단어를 다시 확인하
5´
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고, 학습한 지문에서 음운의 첨가




◆ 다음 시간에 공부할 내용은?
다음 시간에 공부할 두사, 미









◆ 지문과 련된 내용으로 화
를 시작한다.








◆ 두사, 미사, 조사를 유의하





◆ 교사는 크고 정확한 소리로 같
은 두사, 미사로 이루어진 단
어를 읽는다.
(맨발, 맨손, 맨몸. 선생님, 부모
님, 회장님은 각각 앞 자와 뒷
자가 같은 소리가 나요)







교사는 ‘어린이 교통사고’ 지문을 
읽는다. 두사, 미사, 조사가 
있는 자는 형 색으로 표시를 
해놓은 후, 학생이 교사의 발음을 
따라갈 수 있도록 한다.
◆ 교사의 시범이 끝난 후 학생은 
‘어린이 교통사고’ 지문을 직  읽
는다. 교사는 학생이 지문을 읽을 
때 이를 녹음하고, 학생이 틀리게 
읽는 부분  두사, 미사, 조
사에 해당하는 부분을 집 으로 
체크한다.
◆ 교사는 학생에게 틀리게 읽은 
부분을 함께 확인하고, 교사는 학
생이 틀리게 읽은 부분을 다시 읽
는다.
◆ 학생은 다시 교사가 읽은 부분
을 반복해서 읽으며, 교사는 학생
이 틀리게 읽는 부분을 다시 한 
번 체크한다.
◆ 학생이 틀리게 읽은 부분을 교
사와 학생은 함께 확인하고, 교사
는 해당 부분을 다시 읽는다.
교사-아동 력
활동
연습격려·도 ◆ 정리·확인 5´
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움철회
두사, 미사 단어를 다시 확인
하고, 학습한 지문에서 두사, 
미사, 조사에 해당하는 부분을 찾
아 학생이 읽도록 한다.
정리  
용단계
◆ 다음 시간에 공부할 내용은?
다음 시간에 공부할 띄어쓰기를  
유의해서 을 읽는 모습을 보여
주고, 수업을 마무리 한다.
보상물
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◆ 지문과 련된 내용으로 화
를 시작한다.







◆ 띄어쓰기에 유의하여 을 매





◆ 교사는 띄어쓰기를 무시하고 
한 번, 띄어쓰기에 유의해서 한 
번 읽는다.
(아버지가방에들어가신다 는 띄어
쓰기에 따라서 의미가 달라져요.)







교사는 ‘ 라스틱으로 인한 해양
오염’ 지문을 읽는다. 띄어쓰기 부
분은 형 색으로 표시를 해놓은 
후, 학생이 교사의 띄어쓰기를 따
라갈 수 있도록 한다.
◆ 교사의 시범이 끝난 후 학생은 
‘ 라스틱으로 인한 해양오염’ 지
문을 직  읽는다. 교사는 학생이 
지문을 읽을 때 이를 녹음하고, 
학생이 띄어쓰기를 잘못 읽을 경
우 이에 해당하는 부분을 집
으로 체크한다.
◆ 교사는 학생에게 틀리게 읽은 
부분을 함께 확인하고, 교사는 학
생이 틀리게 읽은 부분을 다시 읽
는다.
◆ 학생은 다시 교사가 읽은 부분
을 반복해서 읽으며, 교사는 학생
이 틀리게 읽는 부분을 다시 한 
번 체크한다.
◆ 학생이 틀리게 읽은 부분을 교
사와 학생은 함께 확인하고, 교사






학습한 지문에서 띄어쓰기를 틀렸
5´
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던 부분을 다시 읽어보도록 한다.
정리  
용단계
◆ 다음 시간에 공부할 내용은?
다음 시간에 공부할 화문을 실









◆ 지문과 련된 내용으로 화
를 시작한다.








◆ 역할극 화문을 실감나게 





◆ 교사는 같은 문장을 실감나게, 
그리고 실감나지 않게 각각 읽는
다.
(오늘은 정말 날씨가 좋아서 기분
이 좋아를 잘 달 하려면 어떻게 
읽어야 할까요?)







교사는 ‘흥부놀부 ’ 지문을 읽는
다. 실감나게 읽어야할 부분은 형
색으로 표시를 해놓은 후, 학생
이 유의해서 읽을 수 있도록 한
다.
◆ 교사의 시범이 끝난 후 학생은 
‘흥부놀부 ’ 지문을 직  읽는다. 
교사는 학생이 지문을 읽을 때 이
를 녹음하고, 학생이 실감나게 읽
지 않는 화문을 집 으로 체
크한다.
◆ 교사는 학생에게 질멋 읽은 부
분을 함께 확인하고, 교사는 학생







학습한 지문에서 실감나게 읽어야 





◆ 다음 시간에 공부할 내용은?
다음 시간에 공부할 화문을 실









◆ 지문과 련된 내용으로 화
를 시작한다.








◆ 뉴스를 띄어쓰기에 유의하여 





◆ 교사는 앵커가 뉴스를 달하
듯이 정확한 발음으로 읽는다.
(TV에서 뉴스를 달하는 사람은 
어떻게 말을 하나요?)







교사는 ‘강원도 여름축제 활성화’ 
지문을 읽는다. 특히 발음이 어려
운 부분 형 색으로 표시를 해놓
은 후, 학생이 유의해서 읽을 수 
있도록 한다.
◆ 교사의 시범이 끝난 후 학생은 
‘강원도 여름축제 활성화’ 지문을 
직  읽는다. 교사는 학생이 지문
을 읽을 때 이를 녹음하고, 학생
이 바르게 읽지 못한 부분을 집
으로 체크한다.
◆ 교사는 학생에게 잘못 읽은 부
분을 함께 확인하고, 교사는 학생







학습한 지문에서 특히 유의해서 











[부록 2] 로그램 평가 척도
비계설정 재 로그램 평가 척도
평가자:      
평가기 평가항목 1 2 3 4 5
1. 교육과정 부합성
행 교육과정의 내용을 충실히 반
하고 있는가?
2. 학습 분량의 성
학습 분량이  차시에 걸쳐 고르게 
구성되어 있는가?
3. 내용 수 의 정성
학습자의 수 에 맞는 학습 내용과 개
념을 다루고 있는가?
어려운 개념이나 용어를 이해하기 쉽
게 설명 하고 있는가?
4. 정확성
개념  이론이 정확하고 검증된 자료
에 근거하고 있는가?
5. 학습동기 유발
학습자의 흥미를 유발하고 호기심을 
자극할 수 있는 내용이나 소재를 다루
고 있는가?
6. 효과성
학습요소(목표, 도입, 본문, 정리, 그림 
등)가 유용하게 구성되어 있는가?
7. 계열성
차시 간 계열성을 고려하고 있는가?
학습 내용 구성이 유기 으로 연결되
어 있는가?
8. 명료성
학습 단계별 안내  지시사항이 명확
하고 이해하기 쉬운가?
9. 근 발달 역
학생의 근 발달 역을 하게 설정
하 는가?
10. 비계설정 로그램 
구성요소
비계설정 기반 읽기 교수의 구성요소
를 모두 포함하고 있는가?
1 :  좋지 않다. 2 : 좋지 않다. 3 : 보통이다. 4 : 그 다. 5 : 매우 좋다.
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[부록 3] 재충실도 체크리스트
재 충실도 체크리스트
수 업 일 시 년      월      일
중 재 회 기 회 관찰자
번호 평가내용 평정
1 학습목표를 인지시켰는가?
2 수업 본에 따라 수업을 진행하는가?
3 학생들과 약속된 신호에 따라 수업을 진행하는가?
4 학습속도가 한가?
5 수업에서 활동의 책임이 학생에게로 이양이 되는가?
6 학생의 활동에 한 칭찬을 하는가?
7
학생은 자신의 오류를 확인하고 연습 시간은 충분한
가?
8 학생은 학습에 몰입하여 활동하는가?
9 형성평가를 실시하 는가?
10 학생들이 총 을 확인하 는가?
계
3 : 90%이상, 2 : 80%이상, 1 : 70%이상
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Abstract
The Effect of scaffolding intervention program to 
improve reading achievement in elementary 
students with poor reading
Sungjin, Ahn




Reading ability is not only an important basic learning function that 
determines academic achievement, but it is also essential for students who spend 
a lot of time in school as basic communication. However, students with poor 
reading have low reading abilities due to their difficulty in reading, which 
causes difficulties in developing academic skills as well as interpersonal skills at 
school.
 Although many students are presumed to be suffering from reading 
difficulties and it can be easily seen in the educational field where learning is 
conducted through reading, due to the lack of interest and understanding of the 
teachers who teach them.
If students with poor reading continue to have inferior reading fluency during 
elementary school, they can be deficiencies about reading in adult. Particularly, 
in the case of the 3rd to 4th grade elementary school, reading fluency is learned 
at school, after this period, the elementary school students go to learning related 
to reading comprehension. Therefore, intervention to improve reading fluency for 
students in grades 3 to 4 is necessary to prepare for the next reading stage.
It is clear that explicit teaching methods are effective through previous 
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research because students have difficulty reading. An explicit lesson based on 
the principle of scaffolding can be an effective way to improve reading fluency 
for students who are stuck in an educational blind spot.
The purpose of this study is to verify the applicability of the evidence based 
in the field of Korean education by conducting a scaffolding intervention 
program to improve the reading fluency in the 3rd to 4th grade students. The 
followings are specific research questions.
  Research Questions 1. Does the scaffolding intervention program affect 
reading fluency in elementary school students with reading?
  Research Question 2. Does scaffolding mediation program affect reading 
comprehension in elementary school students with reading?
  Research Question 3. Does the scaffolding mediation program affect reading 
attitudes in elementary school students with reading?
For the purpose of this study, screening tests were conducted for local 
children's centers located in I city, Goyang city, Gyeonggi-do. Two third grade 
girls and two fourth grade boys were selected as elementary school students 
with poor reading, and a total of four students were tested. In order to verify 
the effectiveness of the scaffolding intervention program, a large number of 
baseline design was used among the subjects of a single study design, and the 
maintenance stage was added to the baseline, intervention. The intervention was 
conducted over a total of 14 weeks. A total of 13 sessions were held once a 
week for 40 minutes, except for one absence due to the student's personal 
circumstances. As an independent variable, the experimental instrument set the 
whole reading stage based on the reading development stage proposed by Jung 
Gwang-Jo (2006) and used the Reading compass reading fluency (Kim Dong-il, 
2017). The validity of this reading proficiency test was verified by special 
education specialists and Korean language teachers. BASA: Reading 
comprehension, and Korean reading attitude test tool(KERAS) were used to 
measure reading fluency, reading comprehension, and reading attitude.
The results of this study are as follows. First, the scaffolding intervention 
program for elementary school students with poor reading was effective in 
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improving reading fluency. All 4 students showed improvement of reading 
fluency.
Second, the scaffolding intervention program for elementary school students 
with poor reading was effective in improving reading comprehension. All four 
students showed improvement in reading comprehension.
Third, the scaffolding intervention program for elementary school students 
with poor reading didn't have no effect to change of reading attitude. The pre - 
and post - reading attitude scores increased by 0.5 points on average, but this 
did not affect the improvement of reading attitude.
Scaffolding intervention program for elementary school students with poor 
reading is an effective reading teaching that can be applied to the educational 
environment in Korea. However, despite the improvement of reading fluency and 
reading comprehension, this improvement does not lead to improvement of 
reading attitude. Therefore, there is a need for a long-term and systematic 
reading and teaching development of a scaffolding strategy. Therfore, it can 
improve not only reading fluency and reading comprehension but also reading 
attitude as a affective domain.
